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Vorwort

Die Ringvorlesung ,,Innovationen an und fiir Schulen in der Region* fand im Sommerse-
mester 2013 am Institut fur Erziehungswissenschaft der Universitdt Osnabriick statt und
umfasste elf VVortrage, die von insgesamt 18 Referentinnen und Referenten aus Schulen
des Osnabriicker Umkreises gehalten wurden. Sechs Monate danach liegt nun die Ver-
schriftlichung aller VVortrdge vor. Die nunmehr auch in den Aufsétzen préasentierten Inno-
vationen zeigen, dass sich viele Schulen auf den Weg gemacht haben, den gewandelten
Ansprichen der Gesellschaft an die nachwachsende Generation durch neue paddagogische
Ideen und Unterrichtskonzepte nachzukommen.

Wir freuen uns, dass es uns auf diesem Wege maglich ist, diese positiven Ansétze einem
breiten Publikum zuganglich zu machen.

Wir danken allen Beteiligten an dieser Stelle noch einmal fur die gelungene Ringvorle-
sung und die tatkraftige Unterstlitzung bei der Fertigstellung des Bandes. Das gilt insbe-
sondere auch fur die zahlreichen Studierenden, die an der Verschriftlichung einzelner Vor-
trage mitgearbeitet haben, wenn es den Referentinnen und Referenten auf Grund von
Zeitmangel nicht moglich war, das Manuskript selbst fertig zu stellen.

Der Friedel & Gisela Bohnenkamp-Stiftung danken wir flr die finanzielle Unterstiitzung
der Realisierung der Ringvorlesung und des Druckes. Sigrid Buchner gilt unser Dank fir
die Erstellung des Layouts.

Osnabriick im Februar 2014

Monika Fiegert und Ingrid Kunze






Einleitung

Die Ringvorlesung ,,Innovationen an und fiir Schulen in der Region Osnabriick®, die im
Sommersemester 2013 am Institut fir Erziehungswissenschaft der Universitat Osnabriick
stattgefunden hat, umfasste elf Vortrage von Referentinnen und Referenten aus unter-
schiedlichen Schulen und Bildungseinrichtungen der Osnabriicker Region, die aus der
Schullandschaft durch beachtliche Innovationen, Projekte und Profilierungen herausragen.
Besonderes Merkmal dieser VVorlesung war, dass sie sich gleichzeitig an interessierte Leh-
rerinnen und Lehrer sowie Referendarinnen und Referendare aller Schulformen in Osnab-
rick Stadt und Land sowie an Lehramtsstudierende der Universitat Osnabriick gewandt
hat. Diese Form einer universitaren Veranstaltungsreihe fir so unterschiedliche Adressa-
tengruppen ist neu und hatte experimentellen Charakter. Mittlerweile hat sie allerdings in
der Lehrveranstaltungskultur einen festen Platz gefunden: So wurden im Wintersemester
2013/14 bereits drei Ringvorlesungen angeboten, die ebenfalls wieder fur Lehrer und Stu-
dierende konzipiert sind, und auch fir das Sommersemester 2014 sind zwei weitere derar-
tige Ringvorlesungen geplant.

Zielgruppe

Lehrerinnen und Lehrern der Region sollte mit dem Besuch der Vorlesung die Mdglich-
keit einer Fortbildung angeboten werden: Im Rahmen der Veranstaltung (incl. anschlie-
Render Diskussion) erhielten Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen die Mdoglichkeit,
eine Vielzahl von bereits umgesetzten und funktionierenden Innovationen an unterschied-
lichen Einzelschulen kennen zu lernen. Hier wurden konkrete Anregungen vorgestellt, die,
so die Idee der Veranstalterinnen, geeignet sind, fur die eigene Schule im Rahmen der dort
gegebenen Mdglichkeiten aufgegriffen und nutzbar gemacht zu werden. Zugleich erhoff-
ten sich die Organisatorinnen, dass uUber die Ringvorlesung ein Grundstein fir eine Ver-
netzung von Schulen gelegt werden kdnne, fir einen gegenseitigen Erfahrungsaustausch,
fiir ein voneinander Lernen bis hin zum kollektiven Hospitieren und zum Austausch von
Konzepten, die sich in der Praxis bereits bewahrt haben.

Die Ringvorlesung ist in Zusammenarbeit mit dem Kompetenzzentrum fur Lehrerfortbil-
dung der Universitat Osnabriick organisiert worden. Dieses hat seit dem 1.1.2012 die Ver-
antwortung fur die regionale Lehrerfortbildung bernommen, die bis dahin bei der Aul3en-
stelle der Niedersachsischen Landesschulbehérde lag.! Die Veranstaltung wurde als offi-
zielle Lehrerfortbildung in die Veranstaltungsdatenbank des Niedersachsischen Bildungs-
servers (VeDaB)? eingepflegt, in der das Angebot von allen Lehrerinnen und Lehrern der
Region abgerufen werden konnte.

Vgl. dazu genauer: http://www.landesschulbehoerde-
niedersachsen.de/themen/lehrkrafte/fortbildung/copy_of regionen
2 http://www.nibis.de/nibis.php?menid=1597


http://www.landesschulbehoerde-niedersachsen.de/themen/lehrkrafte/fortbildung/copy_of_regionen
http://www.landesschulbehoerde-niedersachsen.de/themen/lehrkrafte/fortbildung/copy_of_regionen

Dariiber hinaus war die Veranstaltung getffnet fir Lehramtsstudierende, die mit ihrem
Besuch eine Pflichtkomponente ihres Studiums abdecken konnten. Die Idee, den Studie-
renden Einzelschulen mit herausragenden Projekten, Profilen und Alleinstellungsmerkma-
len nicht Gber eine rein universitare Lehrveranstaltung néherzubringen, sondern authen-
tisch Uber Schulfrauen und -ménner aus der Praxis vorzustellen, war aus den Lehrerfah-
rungen der Organisatorinnen erwachsen, die immer wieder gezeigt haben und zeigen, dass
Lehramtsstudierende viel zu selten Zugang zu innovativen Schulkonzepten haben.® Gera-
de Pflichtveranstaltungen mit Themen wie ,,Schulentwicklung®, ,,gute Schulen mit funkti-
onierenden Konzepten®, ,,guter Unterricht* sind Schwerpunkte, bei denen das Theoriean-
gebot der Universitat einer Erganzung bedarf. Das war auch der Grund, weshalb in dieser
Vorlesung ausschlief3lich Praktikerinnen und Praktiker zu Wort gekommen sind.

Zielsetzung

Die Zielsetzung der Veranstaltung war eine zweifache: Zum einen sollte die Veranstal-
tungsreihe Innovationen an Einzelschulen der Osnabriicker Region vorstellen und tber
deren Ziele, Wirksamkeit, Folgen und Konsequenzen informiert werden. Erfahrungen, die
bei der Einfihrung der Neuerungen gemacht worden sind, sollten auf diese Weise fiir inte-
ressierte Schulen nutzbar gemacht werden kdnnen. Die Veranstalterinnen gehen davon
aus, dass derzeit die Kommunikation zwischen den Einzelschulen nur suboptimal lauft
und vielfach die Konzepte anderer Schulen kaum bekannt sind. Damit gehen wertvolle
Synergieeffekte verloren bzw. kdnnen gar nicht erst entstehen.

Zum anderen erhofften sich die Veranstalterinnen, dass Uber diesen Weg eine Vernetzung
der Schulen des Osnabriicker Raumes, wie sie in zahlreichen anderen Regionen schon
existiert, angebahnt wird. Alle bereits bestehenden Netzwerke (Zusammenschliisse von
Schulen) haben ein gemeinsames Interesse, an dem partnerschaftlich weiter gearbeitet
wird; dabei wird jede Schule des Netzwerkes ,,mitgenommen®. Mittelfristig wird die auf
diese Weise fortgefuhrte Einzelschulentwicklung natirlich auch den Schulerinnen und
Schillern zugute kommen.

Konzept

Das Konzept der Ringvorlesung strukturierte sich fiir alle elf einzelnen Sitzungen einheit-
lich:

In der fur alle Experten geltenden zentralen Fragestellung, die die Struktur des Vortrages
lieferte, sollte zum einen Uber die Schule bzw. Einrichtung generell informiert werden und
sollte zum anderen die Innovation, die die Einzelschule aus dem Mainstream der Schul-
kultur heraushebt und zu einer ,,besonderen Schule macht, also das besondere Profil,

® In den von uns regelmaBig angebotenen Lehrveranstaltungen zu ,,Innovativen Einzelschulen® und bei der
Auseinandersetzung mit den Konzepten, deren Starken und Schwéchen zeigt sich immer wieder eine grof3e
Unkenntnis bei den Studierenden auf der einen, gleichwohl ein groBes Interesse auf der anderen Seite.
*Vgl. hierzu z.B. der bundesweite Schulverbund ,,Blick iiber den Zaun®, diverse regionale Netzwerke, die
sich aus dem bundesweiten Netzwerk ,,Lernen durch Engagement™ herausgebildet haben, oder das
,,Netzwerk 6kologisch profilierter Schulen in Rheinland-Pfalz*.
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vorgestellt werden. Dies war zugleich eines der Kriterien fur die Auswahl der Schulen,
und damit sei an dieser Stelle ausdrticklich noch einmal darauf hingewiesen, dass selbst-
verstandlich auch andere Schulen im Osnabriicker Raum, die im Rahmen der Veranstal-
tungsreihe keine Mdglichkeit hatten, sich zu présentieren, innovative Ansétze vertreten.

Die eingeladenen Expertinnen und Experten waren gebeten worden, ihr Konzept unter
Bezug auf jene neueren wissenschaftlichen Erkenntnisse, auf denen es basiert und durch
die es begrundet und legitimiert wird, vorzustellen und die Starken und Schwéchen, die
sich bei der Umsetzung bereits gezeigt haben, kritisch zu beleuchten. Dies war zugleich
das zweite Kriterium fir die Auswahl der Schulen. Als drittes Kriterium fur die Auswahl
galt, dass der Schwerpunkt auf Schulen liegen sollte, die ihre Schulentwicklung wissen-
schaftlich begleiten lassen, z.B. in Form von Evaluationen.

Entsprechend sollten in allen elf Vortragen folgende konkrete Fragestellungen beantwortet
werden:

e Mit welcher Intention wurde die Neuerung an der Institution eingefuhrt? Auf welchen
theoretischen und/oder padagogischen Uberlegungen basiert sie?

e Hat sich der Ansatz in der Praxis bewahrt, ist er weiterzuempfehlen?
e Tauchten bei der Umsetzung Probleme auf, und wenn ja, wo?

e Gibt es schulinterne Evaluationsergebnisse zum Schwerpunkt, und wenn ja, wie sehen
diese aus?

e Wird an dem Schwerpunkt weitergearbeitet, und wenn ja, wie?

Die zentrale ldee war es zum einen, derartige padagogische Neuerungen in der Offentlich-
keit bekannt(er) zu machen, und zum anderen sollten die Erfahrungen, die von Seiten der
Schulen bei der Einflihrung gesammelt wurden, weitergegeben und fiir ,potentielle’ Nach-
ahmer nutzbar gemacht werden kénnen.

Zum Inhalt

Fur die Fertigstellung des Bandes wurde die Chronologie der Vortragsreihe unterbrochen
und stattdessen eine Bindelung nach Schwerpunkten vorgenommen. Im ersten Schwer-
punkt, Innovationen an Grundschulen, stellt Balthasar Hilker die Grundschule am Hagen-
berg in Bad Iburg vor, deren innovativer Schwerpunkt im ,Umgang mit Heterogenitat in
der Jahrgangsgemischten Eingangsstufe’ liegt. Gisela Gravelaar, Aline Mohrmann und
Anna-Lena Stoll beschreiben in der Folge das Konzept der Wartburg-Grundschule in
Miinster; hier arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler mit ,Lernlandkarten’, mit deren Hilfe
,Lernspuren visualisiert’ werden konnen.

Der zweite Block widmet sich Innovationen in der Sekundarstufe. Den Anfang machen
Elisabeth Buck, Daniel Wedekind und Sandra Heuer, die das Konzept der ,Lernentwick-
lungsberichte’ vorstellen, die in der Integrierten Gesamtschule Osnabriick die ,Zensuren’
(-zeugnisse) bis einschlieBlich der 8. Klasse abgelost haben und in denen sie ,Chancen
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und Maglichkeiten der Dokumentation der individuellen Lernentwicklung’ sehen. Es folgt
der Beitrag von Julien Anik, der als Innovation der Gesamtschule Schinkel in Osnabriick
die ,eigenverantwortliche Lernzeit (ELZ)’ vorstellt, mit der diec Moglichkeit verkniipft ist,
,Differenzierung, Individualisierung und Forderung im Unterrichtsprozess’ umzusetzen.
Marlit Jakob beschaftigt sich mit der Integrierten Gesamtschule in Melle, in der als inno-
vatives Konzept die ,Positive Erziehung’ als ,Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern-
haus und Schule’ gefordert wird. Fiir die Geschwister-Scholl-Oberschule in Bad Laer wird
von Stefanie Baalmann und Wolfgang Saltenbrock ,der Raum’ in seiner Eigenschaft als
,dritter Pddagoge’ vorgestellt, hier findet ,rhythmisierter und teilverbindlicher Ganztags-
unterricht in Lernhdusern’ statt. Etwas quer dazu steht der Beitrag von Monika Fiegert, die
anhand des ,Museum und Park Kalkriese’ aufzeigt, dass ,aulerschulische Lernorte ...
anderes Lernen’ ermdglichen, worin sie eine ,Chance fiir die Regelschule’ sieht, insbe-
sondere auch fir Forderschiler. Der Beitrag von Jirgen Westphal rundet den zweiten
Block ab. Er stellt die ,Profilklassen und differenzierte Begabungsférderung’” am ,Gymna-
sium in der Wiiste’ in Osnabriick vor.

Der dritte und letzte Schwerpunkt liegt auf den Innovationen in der Berufsvorbereitung an
allgemeinbildenden Schulen. Zunéchst stellen Hermann Hecker und Wolfgang Strotmann
das Konzept ,JAU — Jung und Alt im Unterricht’ vor, das an der August-Claas-Schule,
einer Hauptschule in Harsewinkel, entwickelt und umgesetzt wird; dabei handelt es sich
um ,Intergenerationelles Lernen’, das gemeinsam von Hauptschilern und Handwerks-
meistern in der schuleigenen ,Auenwerkstatt’ umgesetzt wird. Monika Fiegert und Nata-
lie Rinke zeigen im néchsten Beitrag Maglichkeiten auf, wie in auRerschulischen Lernor-
ten, hier dem ,auBerschulischen Lernstandort Noller Schlucht in Dissen a.T.W.’ der
,Schulpflichterftllung in einer Jugendwerkstatt’ nachgekommen werden kann. Wahrend
es sich hier priméar um Schulverweigerer aus unterschiedlichsten Umfeldern handelt, die in
der Noller Schlucht aufgefangen werden, geht es im letzten Beitrag von Monika Fiegert
und Hanno Middeke um ,Individuelle Formen der Schulpflichterfillung’ fiir Férderschi-
ler, die von Seiten der ,Herman-Nohl-Schule’, einer Forderschule mit dem Schwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung, in Kooperation mit dem ,Lernstandort Nackte Mih-
le’ in Osnabriick’ entwickelt wurden.

Die vorgestellten innovativen Konzepte belegen, dass eine erfolgreiche Schulentwicklung
immer Veranderungen auf mehreren Gebieten verlangt oder nach sich zieht, dass Organi-
sations-, Personal- und Unterrichtentwicklung miteinander verschrénkt sein massen. Un-
verzichtbar sind die Bereitschaft und Fahigkeit der Lehrkréfte und Schulleitungen, sich
professionell weiterzuentwickeln, nicht beim einmal Erreichten stehen zu bleiben und
auch mit begrenzten Ressourcen und in problematischen Situationen kreative Losungen zu
finden. Insbesondere aber — und dies war bei den Vortragen im Hdrsaal immer wieder
deutlich spirbar — ist eines nétig: das Engagement, die Begeisterungsfahigkeit und der
Optimismus der Beteiligten.
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Editorische Hinweise

Der nun vorgelegte Band enthélt die Verschriftlichung aller Vortréage. Alle Referentinnen
und Referenten hatten unmittelbar im Anschluss an die Veranstaltung ihre Zusage gege-
ben, die entsprechenden Aufsétze in Analogie zur oben vorgestellten Struktur der Vortréa-
ge abzufassen und eine ausfiihrliche Vorstellung der Schule bzw. der Bildungsinstitution
voranzustellen. Es stellte sich aber sehr zeitnah heraus, dass sich viele Referentinnen und
Referenten aus Zeitmangel (das Kerngeschéft liell den meisten keine Zeit, quasi nebenbei
Aufsédtze mit wissenschaftlichen Vertiefungssequenzen zu verfassen) auBer Stande sahen,
die Artikel kurzfristig fertig zu stellen. Daraufhin haben sich einige Studierende bereit
erklart, im Sinne einer Hausarbeit zu der Ringvorlesung, die Verschriftlichung der Vortré-
ge unter den o. a. Vorgaben der Gliederung vorzunehmen.

Im Anschluss an eine umfangreiche Uberarbeitung der studentischen Beitrage durch die
Veranstalterinnen wurden die Texte den Referentinnen und Referenten riickgemeldet mit
der Bitte, sie fur die Verdffentlichung in der nun vorliegenden Form frei zu geben. Das ist
nunmehr geschehen und wir freuen uns, diesen Band vorlegen zu kénnen.
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l. Innovationen an Grundschulen
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Balthasar Hilker
Umgang mit Heterogenitat in der jahrgangsgemischten Eingangsstufe
Die Grundschule am Hagenberg in Bad Iburg

In der 11.000 Einwohner zéhlenden Stadt Bad Iburg bei Osnabriick befindet sich die
Grundschule am Hagenberg (im Folgenden GSAH). Die als offene Ganztagsschule ge-
fuhrte verlassliche Grundschule ist eine von drei verlésslichen Grundschulen in Bad
Iburg; sie liegt am Rande des Stadtkerns. Auf dem Schulgeldnde befinden sich das
Schulgebaude sowie eine Sporthalle mit Sportplatz. Uber der Sporthalle liegt ein Musik-
raum. Der dazugehdrige Pausenhof ist u.a. mit einem Niedrigseilgarten ausgestattet. Ne-
ben den erwéhnten drei Grundschulen gibt es in Bad Iburg als weiterfihrende Schulen
Hauptschule, Realschule und Gymnasium; Kinder, die Forderschulen besuchen, fahren
nach Georgsmarienhiitte oder Osnabriick."

Die (Vor-)Geschichte der GSAH ist seit Anfang der 1990er Jahre sehr bewegt. So gab es
bis zum Ende des Schuljahres 1992/93 als Vorlaufer zwei konfessionelle Grundschulen.
Zunachst wurde die Grundschule fiir Schiilerinnen und Schiiler? evangelischen Bekennt-
nisses zu Gunsten einer ,,Gemeinschaftsschule fiir Schiiler aller Bekenntnisse* aufgeho-
ben. Im darauf folgenden Sommer 1994 wurde auch die katholische Grundschule aufge-
hoben und sowohl die Schiiler als auch das Kollegium wurden in die Gemeinschaftsschu-
le integriert. Die Zusammenfuhrung beider Grundschulen zur GSAH und damit auch die
neue Namensgebung erfolgten 1995.

Im Schuljahr 2013/14 wird die GSAH von 165 Schiilern besucht. Diese teilen sich in vier
jahrgangsgemischte Eingangsklassen und jeweils zwei dritte und vierte Klassen auf, wo-
raus eine Klassenstérke von 20 bis 24 Schilern resultiert. Durchschnittlich vier Kinder
jeder Klasse haben einen Migrationshintergrund.

Neben der Schulleiterin gibt es nur zwei vollzeitbeschaftigte Lehrerinnen an der Schule,
die Ubrigen acht Lehrerinnen sowie die vier padagogischen Mitarbeiterinnen und eine
Forderschullehrkraft sind teilzeitbeschaftigt. Zusatzlich sind sechs Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter im ,,Nachmittagsbereich®, ferner ein Hausmeister und eine Sekretdrin an der
GSAH tatig.

Der Unterricht findet an der GSAH in zwei 90-minttigen Lernbldcken statt, die nach
einer offenen Eingangsphase, in der die Schuler ab 7:45 Uhr mit Freiarbeitsmaterialien
oder an ihren Tages- oder Wochenplanen arbeiten kénnen, um 7:55 Uhr beginnen. Zwi-
schen den Blocken liegt eine Pause von 25 Minuten mit anschlielender, im Klassenver-
band stattfindender Frihstuckspause von 15 Minuten. Im Anschluss an den zweiten
Block geht es nach einer weiteren Pause von 20 Minuten in eine letzte Unterrichtsstunde
von 55 Minuten. Diese findet fur die 3. und 4. Klasse téglich, fur die Zweitkl&ssler zwei

L vgl. hierzu und zum Folgenden www.gsah.de
2 \Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwendet.
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Mal wochentlich und fur die Erstklassler in Form einer Betreuung statt. Die Zweitklass-
ler werden an den Tagen, an denen sie im letzten Block keinen Unterricht haben, eben-
falls betreut.

Um 13:00 Uhr beginnt der offene Ganztag mit dem in zwei Schichten stattfindenden Mit-
tagessen, worauf eine 50-miniitige Ubungszeit folgt. Abgeschlossen wird der offene
Ganztag mit einem einstiindigen Angebot®.

GewissermaBen zur Qualitatssicherung und Offnung nach auBen ist die GSAH seit dem
01.02.2010 Hospitationsschule. Neben der Hospitation durch den so genannten ,,Hospita-
tionsring®, eine Kooperation mit anderen Schulen, ist auch die Hospitation durch Studen-
ten sowie Lehrer und Lehramtsanwarter, aber auch durch Eltern mdéglich und ausdriick-
lich gewiinscht.

Die Eltern der Schiler werden zudem in Klassen- und Schulprojekte sowie Schulfeste
und andere Veranstaltungen auf freiwilliger Basis eingebunden, um die Zusammenarbeit
von Schule und Elternhaus zu optimieren. Die Kommunikation zwischen Schule und
Elternhaus findet Uber die Klassenlehrerin statt.

Die GSAH hat es sich zum Ziel gesetzt, Schiler individuell zu férdern, und zahlt vor
allem die Forderung von Selbst-, Sozial- und Sachkompetenzen zu den Arbeitsfeldern
des Forderkonzepts. Entsprechend findet im Unterricht neben dem Frontalunterricht eine
Vielzahl von anderen Unterrichtsmethoden, wie z.B. das Stationenlernen und die Freiar-
beit, sowie die Arbeit mit einem Wochenplan ihren Raum.

Eine Besonderheit der GSAH (zahlreiche weitere schulspezifische Profilierungen und
Besonderheiten der Schule sind der Homepage der Schule* zu entnehmen; sie kénnen an
dieser Stelle nicht weiter entfaltet werden) stellt der Sportférderunterricht fiir Schiler mit
entsprechendem Bedarf dar. Dieser richtet sich nicht nur an Schiller mit motorischen und
psycho-sozialen Auffélligkeiten. Hierzu hat die Schule in Zusammenarbeit mit dem
Fachgebiet Sport (Prof. Dr. Renate Zimmer) der Universitat Osnabriick im Frihjahr 2009
mit der damaligen Eingangsstufe am ,,active children — active schools* Projekt teilge-
nommen.’

Ein zentrales Augenmerk legt die GSAH auf die Anfangsphase des Schullebens der Kin-
der. Hierzu wird, schon bevor die Kinder zu Schiilern der GSAH werden, in Form eines
Briickenjahres mit Hilfe der Erzieherinnen in den Kindergérten der erste Kontakt zwi-
schen den kinftigen Schiilern und den Lehrerinnen hergestellt. Fur das Briickenjahr geht
eine Lehrerin der GSAH fir eine Stunde in der Woche in die beiden Kindergarten in Bad

®Vgl. hierzu und zum Folgenden: www.gsah/schule/schulprogramm.pdf
*Vgl. www.gsah.de
> Vgl. http://www.gsah.de/schule/active_children.html
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Iburg (DRK- und Nikolauskindergarten), um dort gemeinsam mit einer Erzieherin und
den Vorschilern zu arbeiten. Die Zielsetzung dieser Malinahme umfasst unter anderem
die Feststellung des Entwicklungsstandes der einzelnen Kinder und soll den Vorschul-
kindern den Ubergang in die Grundschule erleichtern, sozusagen eine ,,Briicke bauen®.
Auch Kinder, die keinen Kindergarten besuchen, werden in diesem Projekt mit beriick-
sichtigt.

Ein Elternabend fir die Klassenelternschaft der neuen Erstklassler findet dann bereits vor
den Sommerferien statt. Angemeldet sind die Kinder zu diesem Zeitpunkt bereits seit
ungefahr einem Jahr. Nach den Sommerferien geht es, im Anschluss an eine Willkom-
mensfeier fur die Schulanfanger, an der die gesamte Schule teilnimmt, fur die Erstkléss-
ler in die seit dem Schuljahr 2008/09 praktizierte jahrgangsgemischte Eingangsstufe.

Die jahrgangsgemischte Eingangsstufe — Intention

Bei Schuleintritt weisen Kinder unterschiedliche Lernstdnde auf. Hinzu kommt eine un-
terschiedlich ausgeprégte soziale und emotionale Entwicklung. Das Kollegium der
GSAH stand somit vor annahernd zehn Jahren — und damit befand es sich in guter Ge-
sellschaft mit nahezu allen anderen Grundschulen — vor der Frage: ,, Wie kann man all
diesen Kindern gerecht werden? “ Als Antwort auf diese Frage gab sich die Schule die
Maxime, jedes Kind dort abzuholen, wo es steht. Das bedeutete im Vorfeld, Heterogeni-
tat anzunehmen, was wiederum mit der Konsequenz verbunden war, ungleiche Kinder
ungleich zu behandeln und ,, bei der Forderung da anzusetzen, wo sich ein Kind sicher
fiihlt“®. Diese Vorgabe macht(e) aber differenzierten und individuellen Unterricht not-
wendig. Entsprechend wurde, um allen Kindern gleich zu Beginn der Schullaufbahn,
unabhéngig von ihrer VVorbildung, einen gleichguten Start zu ermdglichen, im Jahr 2004
von dem damaligen Kollegium nach Ideen flr eine neue Konzeption des Schuleingangs
gesucht. Man begann also mit einer intensiven Auseinandersetzung mit Konzepten zur
Arbeit in der jahrgangsubergreifenden Eingangsstufe und bereits zwei Jahre spater
(2006) wurde auf der Gesamtkonferenz der einstimmige Beschluss gefasst, eine neue
Eingangsstufe an der GSAH einzufiihren, was dann auch zum Schuljahr 2008/09 umge-
setzt wurde (vgl. hierzu Seestern-Pauly/Rolefs 2013). Das Kollegium ging davon aus,
dass mit der Einfihrung der jahrgangsgemischten Schuleingangsstufe nicht nur die ge-
zielte individuelle Forderung der einzelnen Schiler besonders gut gelédnge, sondern durch
damit einhergehende notwendige Methodenvielfalt und gegenseitiges Helfen der Schiler
untereinander auch das individuelle Lernen und das Vorankommen aller (auch der
schneller lernenden) Schiler erreicht werde. Zudem versprach man sich davon, dass in
dieser so ,anders’ zusammengesetzten Lerngruppe die Schliisselqualifikationen Sozial-
verhalten und Kooperationsféhigkeit besonders gut erworben werden kdnnen.

® http://www.gsah.de/schule/schulprogramm.pdf
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Theoretische und padagogische Uberlegungen

Damit wurden bereits einige Grunde fir die Einfihrung genannt, wobei es sicher auf den
ersten Blick tberrascht, die in Grundschulen grundsétzlich vorherrschende groRe Hetero-
genitat der Schulanfanger noch durch die jahrgangsgemischte Eingangsstufe zu vergro-
Rern und gerade darin bessere Mdéglichkeiten einer individuellen Forderung zu sehen. Als
weiterer Grund wurde die Mdglichkeit zum sozialen Lernen angefiihrt: Diese wird mitt-
lerweile an der GSAH durch das so genannte Patensystem unterstitzt. Hier Gbernimmt
jeder Zweitklassler die Patenschaft fur einen Schulanfanger. Das heif3t, dass der Pate sei-
nem ,,Schiitzling® zum einen beim Erlernen der lerngruppeninternen Normen und Re-
geln, zum anderen aber auch bei eventuell auftretenden Schwierigkeiten beim Ldsen von
Aufgaben hilft. Dies hat zwei groRe Vorteile. Die Lehrerin muss zum Schulbeginn nicht
mit einer neuen Klasse neue Regeln erarbeiten und durchsetzen, und die Paten rekapitu-
lieren, was sie im Grunde schon wissen. Diese und weitere Vorteile des jahrgangstber-
greifenden Schullebens finden sich auch in den von Junghans/Schlafke (2009) aufgefihr-
ten ,Zehn guten Griinden fiir die jahrgangsiibergreifende Eingangsstufe’; hier heif3t es
z.B.: ,,Die neuen Schulkinder werden in eine bestehende Gruppe aufgenommen. Die auf-
nehmenden Kinder geben ihnen Hilfe und Unterstlitzung, sich zu orientieren und sich in
Schule und Unterricht zurechtzufinden. Es entféllt die sonst lange Eingew6hnungsphase
am Anfang der Schulzeit.”“ und ,, ... die Alteren (und nicht nur die Guten) erhalten Gele-
genheit, erst vor kurzem Gelerntes zu wiederholen, wiederzugeben und zu vertiefen: In-
dem Gelerntes an andere Kinder weitergegeben wird, kann deutlich werden, welche As-
pekte und welche Lernwege das Kind verinnerlicht hat. Gleichzeitig wird durch die M6g-
lichkeit, anderen Kindern Sachverhalte zu erklaren, das eigene Wissen vertieft und an-
gewendet. “ (Junghans/Schlafke 2009, S. 47).

An dieser Stelle spiegelt sich zugleich, wenn auch in abgewandelter Form, das Konzept
des so genannten Helfersystems: Kinder mit einem Wissensvorsprung lernen gemeinsam
mit Kindern, deren Kenntnis deutlich geringer ist, und beide Gruppen profitieren davon;
dabei gilt die Grundregel: , Helfen bedeutet erkliren, nicht vorsagen* (vgl. Heinzel
2008). Das wissen Schiiler, die bereits ein Jahr zur Schule gehen, durchaus. Damit stellt
die auf diese Weise entstehende Leistungsvielfalt eine Bereicherung und Chance dar,
nicht zuletzt deshalb, weil sie sich auch im Bereich des kognitiven und sozialen Lernens
beider Schilergruppen auswirkt.

Auf diese Art durchgefiihrte regelmaRige Wiederholungen und Sicherungen sind fur bei-
de Schulergruppen gleichermalRen Gewinn bringend: Das Wissen, das ein Schiler einem
Mitschdiler erklart hat/erklaren kann, kann er selber besser internalisieren und anwenden
als Wissen, das er sich lediglich angeeignet hat oder im wahrsten Sinne des Wortes vom
Lehrer ,beigebracht’ bekommen hat (passive Aneignung). Umgekehrt ist es in der Regel
so, dass der Schuler, der von seinem Mitschiiler etwas erklart bekommt, den Sachverhalt
schneller versteht, weil die Erklarung schilergerechter als die des Lehrers ist. AuRerdem
lernen die Schiiler durch dieses System des ,gemeinsamen Lernens’, des gegenseitigen
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Erklarens und des standigen Rekapitulierens, dass man Sachverhalte nur gut erkléaren
kann, wenn man sie auch gut verstanden hat. In diesem Kontext soll auch auf die Ergeb-
nisse der Evaluation der flexiblen Eingangsstufe (FLEX; Untersuchungszeitraum 2004-
2006) im Land Brandenburg verwiesen werden, in der herausgefunden wurde, dass die
Kinder dieser Schuleingangsstufen im Vergleich zu normalen Grundschulen nicht nur
Uber ein besseres Leseverstandnis verfligten, sondern auch bessere Ergebnisse im ma-
thematischen Bereich aufwiesen. Darlber hinaus hatte die in dem Zusammenhang
durchgefuhrte Schilerbefragung einen sehr hohen Wohlfuhl- und Zufriedenheitsfaktor
fiir das Schulleben ergeben (vgl. Liebers 2008, S. 168).

Ein weiterer Vorteil der Jahrgangsgemischten Eingangsstufe wird darin gesehen, dass die
Schiler ihre Position in der Gruppe jedes Jahr andern. Sind sie im ersten Jahr noch die
Kleinen, finden sich die Schiler nach den Sommerferien plétzlich in der Rolle der Gro-
Ren, der Erfahrenen wieder, zu ihnen blicken nun die neuen Kleinen auf. Und auch
schwache Schiiler sind nicht in ihrer Rolle ,gefangen’, sondern bekommen noch einmal
die Chance, mit neuen Gruppenmitgliedern zu lernen, und erfahren hierbei womdglich,
dass sie eigentlich schon eine ganze Menge verstanden haben.

Die altersbedingte Heterogenitat innerhalb der Lerngruppe der jahrgangsgemischten Ein-
gangsstufe bedingt, so ihre Beflirworter, noch weitere positive Merkmale. So riickt zum
Beispiel der in der Regel stattfindende tagliche Vergleich zwischen den Schilern (wer
kann mehr, wer weniger) in den Hintergrund, weil eben die unterschiedlichen Lernstdnde
innerhalb einer Gruppe als ganz alltdglich angesehen werden. Junghans/Schlafke (2009)
begriinden den Vorteil der Heterogenitét wie folgt: ,,... Dort, wo Unterschiede sind, ent-
steht Vielfalt. Eine Chance des jahrgangsgemischten Lernens ist es, diese Vielfalt zu nut-
zen. Die Verschiedenheit der Kinder anzunehmen, ist die gewinnbringende Herausforde-
rung des Unterrichts.” (ebenda.) Vor allem der letzte Satz ist hier entscheidend: ,,Die
Verschiedenheit der Kinder anzunehmen‘ bedeutet nichts anderes, als dem Recht der
Kinder auf individuelle Behandlung nachzukommen. Durch die Altersheterogenitat wird
diese Verschiedenheit jedes einzelnen Kindes kaschiert und die Kinder werden nicht
mehr auf der Grundlage ihres Alters behandelt, sondern entsprechend ihrer Fahigkeiten.

Der zentrale Grund fir das Lernen in altersgemischten Gruppen wird allerdings in den
darin steckenden Chancen und Mdglichkeiten des individuellen Forderns gesehen: Diese
werden an der GSAH schwerpunktmal3ig durch binnendifferenzierende Malinahmen in
der Phase des getffneten Unterrichts, in der selbststandiges und eigenverantwortliches
Arbeiten stattfindet, umgesetzt. Bereits in der ersten Klasse werden die Schiler mit un-
terschiedlichsten Lern- und Arbeitstechniken konfrontiert, dazu gehort ,,Hausaufgaben
notieren* ebenso wie ,,mit Karteien, Tages- und Wochenpldnen umgehen®, ,,selbst orga-
nisiertes und selbst bestimmtes Lernen in einem vorgegebenen Rahmen* oder ,,mit Part-
nern oder Gruppen zusammen arbeiten®. Diese Arbeitstechniken sollen sie schlieBlich
befahigen, eigenstandig und je individuell in ihrem eigenen Lerntempo vorgegebene Ar-
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beiten alleine oder gemeinsam fertig zu stellen.” Dazu gehort auch der Erwerb der Fahig-
keit, seine eigene Leistung kritisch einschétzen zu kénnen (Selbstreflexion als wichtige
Schlisselkompetenz). Die Tir, die durch eigenverantwortliches Arbeiten aufgestolien
wird, heil3t Lernen im eigenen und damit je individuellen Tempo. Nun mag man einwen-
den, dass Lernen im eigenen Tempo auch in Jahrgangsklassen moglich sei. Das trifft zu,
solange das eigene Tempo einen Grenzwert nicht unterschreitet. Braucht ein Kind fir den
Stoff der ersten Klasse zwei Jahre, ist dieser Grenzwert unterschritten. In der Jahrgangs-
gemischten Eingangsstufe, die die Schdiler in ein, zwei oder drei Jahren durchlaufen kon-
nen, ist das kein Problem, in Landern, in denen eine Rickstellung in der ersten Klasse
quasi untersagt ist, schon.

Der gewichtigste Vorteil der Jahrgangsgemischten Eingangsstufe liegt an ihrem Ende. So
ist man sich an der GSAH einig: Nach dem Schuljahr bleibt kein Schuler allein; egal, ob
im Ubergang zu Klasse 3 oder beim Ubergang von den Kleinen zu den GroRen, ein Teil
der Lerngruppe bleibt stets zusammen. Dieses Argument fur die Jahrgangsgemischte
Eingangsstufe wird durch Beobachtungen, die auch an anderen Schulen gemacht wurden,
bestérkt. So berichtet Siegfried Werner von der Beobachtung, dass sich Freundschaften
entwickeln, die unabhéngig vom rechnerischen Alter auf gemeinsamer Interessenlage
und gemeinsamer Entwicklungshoéhe fuBen (Werner 2009, S. 19ff.). Von dieser Beobach-
tung ausgehend lasst sich die These aufstellen, dass Schiler, auch wenn sie drei Jahre
zum Absolvieren der Eingangsstufe bendtigen, ihre Freunde, ihre Peergroup vermutlich
nicht verlieren.

Die Einfihrung der Jahrgangsgemischten Eingangsstufe hat sich bewahrt

Die im Vorfeld an die Einflhrung gekniipften Erwartungen haben sich im Nachhinein
bestatigt. Ruckenwind bekam die GSAH (wie auch alle anderen Schulen, in denen die
jahrgangsgemischte Eingangsstufe eingeflihrt wurde) in diesem Jahr aus Bayern: Frauke
Grittner, Andreas Hartinger und Cornelia Rehle stellen in ihrem Beitrag ,,Wer profitiert
beim jahrgangsgemischten Lernen?* die Ergebnisse einer Studie vor, in der iiberpriift
werden sollte, ,,inwieweit der Lerngewinn (in den Bereichen Deutsch und Mathematik)
verschiedener Lerngruppen [...] im ersten Schulbesuchsjahr jahrgangsgemischter Klas-
sen vergleichbar mit denen in jahrgangshomogenen Klassen ist” (Gritt-
ner/Hartinger/Rehle 2013, S. 102). In den hier untersuchten Grundschulen zeigten sich
fur den jahrgangsgemischten Unterricht , neutrale bis giinstige Effekte beziiglich der
Leistungen der Schiler(innen) “, die allerdings von den Autoren im Weiteren durch Ver-
anderungen im Unterricht erklart wurden; welchen Anteil die Altersheterogenitat, das
,gemeinsame Lernen’, hatte, blieb offen (vgl. ebenda, S. 104).

Dieses flir Bayern repréasentative Ergebnis bestétigt trotzdem noch einmal die Ergebnisse
der Evaluation zur FLEX in Brandenburg (s.0.), die allerdings beztiglich der positiven
Effekte noch signifikanter waren. Nicht unerwahnt bleiben sollen freilich auch kritische

"vgl. ausfiihrlich: http://www.gsah.de/schule/foerderkonzept.pdf
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Stimmen: Kritik kommt etwa in Berlin aus Schulen in sozialen Brennpunkten. ,, Wir be-
muhen uns redlich™, sagt ein Schulleiter aus dem sozial schwachen Bezirk Neukolln,
,,aber mich und meine Kollegen iiberzeugt das jahrgangsiibergreifende Modell nicht".
Wenn die Schiiler keine Blicher kennen und schlecht sprechen kdnnten, missten sie erst
einmal auf einen gemeinsamen Stand gebracht werden. Der Aufwand sei doppelt so grof3,
und haufig zdgen die Lernanféanger eine gesamte Gruppe nach unten. Auch in dem Ab-
schlussbericht zum Berliner Schulversuch wird fest gehalten. ,, Zu viele schwierige Schi-
ler kdnnen auch jahrgangsgemischte Gruppen tiberfordern."®

Auf die Probleme, die mit der Umsetzung der flexiblen Eingangsstufe einhergehen kon-
nen, wenn nicht gleichzeitig neue Unterrichtskonzepte eingesetzt werden, wies Heide
Bambach bereits 1995 hin: Jahrgangstubergreifender Unterricht kénne nur dann funktio-
nieren, wenn mit den Altersgruppen und je individuellen Entwicklungsstanden der Schi-
ler differenziert umgegangen werde, sie nicht die gleichen Aufgaben/Arbeitsblatter oder
einen einheitlichen Wochenplan bearbeiten miissten: ,,Solange mit Altersmischung nicht
die entschlossene Offnung des Unterrichts fiir die je eigenen Starken und Schwachen,
Interessen, Bedirfnisse und Entwicklungen einzelner Kinder einhergeht, ist sie eine pa-
dagogisch nitzliche MalRnahme zur Starkung sozialer Tugenden, zur Rettung kleiner
Schulen, zur Gliederung grofRer Klassen, zur Bereicherung des Schullebens und zu Ent-
lastung der Lehrer, nicht aber jene innere Reform, die wir vollziehen missen, wenn es

uns ernst ist mit dem Anspruch, jedem einzelnen Kind gerecht werden zu wollen. * (Bam-

bach 1995, S. 40)

Die GSAH hat die Notwendigkeit des Anknupfens an die je individuellen Entwicklungs-
stdnde der Schiler ernst genommen und damit die Kinderkrankheiten, vor denen Heide
Bambach bereits vor 20 Jahren gewarnt hat, in ihrer Jahrgangsgemischten Eingangsstufe
gar nicht erst bekommen. Eigenen Angaben zufolge hat sie nie mit Problemen zu kamp-
fen (gehabt), die sich in Brennpunktschulen gezeigt haben; vielleicht hat ihre Schiler-
schaft aber auch keine klassischen ,,Ausreifler* und ist insgesamt homogener — was etwa
die soziale Herkunft angeht.

Probleme bei der Umsetzung

Obwohl in den 1990er Jahren deutschlandweit an zahlreichen Grundschulen die Jahr-
gangsgemischte Eingangsstufe in Form von Schulversuchen eingefuhrt und fir immerhin
so gut befunden wurde, dass einige Lander — allen voran Berlin — sie flachendeckend
einfuhren wollten, ist sie gegenwartig im gesamten Bundesgebiet immer noch eher die
Ausnahme, obwohl sie z.B. in Niedersachen sogar im Grundsatzerlass aus dem Jahr 2004
als Option fur jede Grundschule festgeschrieben worden ist (vgl. ebenda). Dabei scheint
sich die Umstellung einer vierjahrigen Grundschule auf eine Grundschule mit jahrgangs-
gemischter Eingangsstufe gar nicht so problematisch zu gestalten: Fragt man die derzei-
tige Schulleiterin der GSAH, Sophie Seestern-Pauly, so gab es bei der Einflihrung der

& vgl. www.sueddeutsche.de vom 17.5.2010.
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jahrgangsgemischten Eingangsstufe keine Probleme. Dies sei jedoch, so ihre Begrin-
dung, auf eine gute Vorarbeit und hinreichend lange Planung zurlickzufiihren. Elternge-
sprache und Abstimmungen zwischen den Kolleginnen liefen schon zu Beginn der Pla-
nungsphase, die sich ber immerhin fast drei Jahre erstreckte. Jahrgangsubergreifend
kann nicht im Alleingang unterrichtet werden, weshalb auch ein verstarktes Augenmerk
auf die Teambildung innerhalb des Kollegiums gelegt werde. Hinzu komme, so die
Schulleiterin, dass die GSAH von Anfang an Unterstlitzung von aulRen erfahren habe, so
wurde und wird die Einflihrung der jahrgangsubergreifenden Eingangsstufe z.B. durch
das Institut fur Erziehungswissenschaft der Osnabriicker Universitét begleitet.

Gleichwohl gebe es (natiirlich auch) Probleme im praktischen Unterrichtsalltag. So er-
schwerten z.B. die unterschiedlichen Lesefahigkeiten der Schiiler das gemeinsame Lesen
einer Klassenlektiire. Und auch in der Teamarbeit im Kollegium kénne es, so die Schul-
leiterin, einmal haken, was ganz natirlich sei, denn nicht alles laufe automatisch immer
reibungslos.

Evaluationsergebnisse

Die Einfliihrung der neuen Schuleingangsstufe wurde von 2007 bis 2012 wissenschaftlich
begleitet. Dr. Ekkehard Ossowski vom Institut fur Erziehungswissenschaft der Universi-
tat Osnabruck flhrte mit Lehramtsstudierenden eine Langzeitstudie zur Implementierung
der neuen Eingangsstufe durch. Dabei ging es in erster Linie um die Dokumentation und
Einschatzung der strukturellen, organisatorischen und didaktischen MalRnahmen, die von
der Schule bzw. den Kolleginnen ergriffen und ausprobiert wurden. Die bisherige Aus-
wertung zeigt, dass die neue Schuleingangsstufe trotz teilweise problematischer materiel-
ler und personeller Ressourcen in der GSAH als Erfolg im Sinne einer adaquaten Reakti-
on auf die Heterogenitat der Lerngruppen gewertet werden kann. Die Erfolge offenbaren
sich vor allem im Bereich des Jahrgangsibergreifenden Lernens, denn hier kénnen deut-
liche Fortschritte hinsichtlich sozialer Lernprozesse vermerkt werden. Darliber hinaus
kénnen positive Tendenzen in der Forderung lernschwacher Schiler erkannt werden.
Nach den anfanglich durchaus vorhandenen Zweifeln an der neuen Eingangsstufe zeigten
die erfassten subjektiven Einschatzungen der Beteiligten (Lehrkrafte, Eltern und Schiiler)
eine sich ber die Jahre hinweg zum Positiven wandelnde Einstellung. Bemerkenswert ist
zudem das groRe Engagement der Schule und aller mit ihr kooperierender Personen und
Institutionen, ohne das eine solche erfolgreiche Reform sicher nicht méglich gewesen
ware. Die gesamte Studie und ihre Ergebnisse werden voraussichtlich im Jahr 2014 ver-
offentlicht.

Weiterarbeit, Perspektiven

Das jahrgangsubergreifende Unterrichten birgt viele Chancen aufgrund der sehr grof3en
Heterogenitat der Lerngruppen. Die Schiiler kénnen groRe Fortschritte auf dem Gebiet
des sozialen Lernens machen und auch sachbezogene Kompetenzen sehr gut erwerben.
Eine Ausweitung des jahrgangsubergreifenden Unterrichtens auf die erste bis dritte Klas-
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se oder eine Zusammenlegung der dritten und vierten Klassen ist jedoch nicht geplant.
Allerdings wird an der GSAH die Verantwortung, die jede Grundschule hat, besonders
ernst genommen. ,, Die Grundschule als diejenige Einrichtung, die als einzige fiir die
Forderung aller Schiiler (...) unabhdngig von sozialer Herkunft und Vorleistungen zu-
standig ist, hat eine Funktion, die gerade im Rahmen der derzeitigen Gesamtarchitektur
des deutschen Schulsystems von herausragender Bedeutung ist. Was auf der Ebene der
Grundschule nicht gelingt, Iasst sich auf der Ebene der Sekundarstufe I, wenn tberhaupt,
nur noch schwer nachholen. [...] Es steht zu befiirchten, dass Schilerinnen und Schiiler,
die (...) zur unteren Leistungsgruppe gehoren, den Anschluss an das Lernen der Sekun-
darstufe 1 nur mit Muhe finden und mit hoher Wahrscheinlichkeit gegen Ende ihrer
Pflichtschulzeit zur, Risikogruppe’ zdhlen werden und sich infolge dessen nur schwer im
Berufsleben orientieren werden. (Schwippert u. a. 2004, S.188 f.) Die GSAH ist sich
dieser Verantwortung bewusst und setzt alles daran, ihren Auftrag umzusetzen.
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Gisela Gravelaar, Aline Mohrmann, Anna-Lena Stoll
Lernlandkarten visualisieren Lernspuren
Die Wartburg-Grundschule in Minster

Die Wartburg-Grundschule ist eine stadtische evangelische Grundschule im Stadtteil Gie-
venbeck in Munster. Sie wurde 1961 als evangelische Volksschule Martin Luther 11 ge-
griindet und 1963 in Wartburg-Volksschule umbenannt. 1968 wurde sie im Rahmen der
Schulreform in die Wartburg-Grundschule und in die Wartburg-Hauptschule aufgeteilt.

Die Grundschule begann bereits Ende der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts an ihrem ge-
genwartigen Profil zu arbeiten; schon zehn Jahre spéter (1979) gab es einen ersten gebun-
denen Ganztagszug, der mit Hilfe von wissenschaftlicher Begleitung (Prof. Dr. Dietrich
Benner, jetzt Humboldt-Universitat Berlin, und Prof. Dr. Jorg Ramseger, jetzt Freie Uni-
versitat Berlin) konzipiert worden war. Mittlerweile ist die Wartburg-Grundschule vierzii-
gig, und alle vier Zlige folgen dem Konzept der gebundenen Ganztagsschule.

Gegenwértig werden in 16 jahrgangsubergreifenden (1/2 und 3/4) Lerngruppen 435 Kin-
der von 56 Grund- und Sonderschullehrern® und Erziehern betreut. Die LerngruppengréRe
betragt zwischen 25 und 30 Kindern. In den Lerngruppen werden zurzeit insgesamt 37
Kinder mit Unterstutzungsbedarf unterrichtet; bereits seit 1996 ist die Wartburg-
Grundschule auf dem Weg zur inklusiven Schule. Der Unterricht beginnt fiir alle Schiler
um 7.45 Uhr mit einem offenen Anfang bis 8.15 Uhr und endet taglich (auf’er Montag und
Freitag) um 15.40 Uhr. Der Tagesablauf variiert von Klasse zu Klasse und wird nicht
durch einen Schulgong unterbrochen. Von Woche zu Woche planen die Lehrerteams der
Lerngruppen den Unterricht und teilen sich die Schulwoche flexibel ein. Somit wird der
Alltag eines Schilers nicht durch einen festen Stundenplan ,verplant’. Eine Struktur fir
den Tag entsteht durch die Wochenrahmen- und Tagespléne. Die einzelnen Phasen kon-
nen unterschiedlich lang ausfallen, da jedes Kind als Individuum mit eigenen Bedurfnis-
sen wahrgenommen wird und es unterschiedlich schnell die Unterrichtsinhalte aufnehmen
kann (vgl. Gravelaar 2013).

Eine Besonderheit der Schule ist das Jahrgangsubergreifende Lernen?, das im Jahr 2001
fur die Klassen 1 und 2 eingefiihrt wurde, vier Jahre spéter wurde es auch in den Klassen 3
und 4 umgesetzt (vgl. ebenda). Die Begriindung fur die Einfihrung klingt auf den ersten
Blick paradox: So zeichnet sich die Schulgemeinschaft einer Grundschule ja per se durch
eine das Schulleben bereichernde Heterogenitat aus (Aufwachsbedingungen, Familientra-
ditionen, Sprache, Nation, Religion, soziale Kultur etc.). Da in dieser Grundschule die
Heterogenitat als Lernchance gesehen wird, entschloss man sich vor etwa 15 Jahren durch
die Einrichtung der jahrgangsibergreifenden Klassen die Heterogenitat systemisch zusétz-
lich zu vergréBern. Wo ,,anders sein® normal ist, lernen Kinder besonders nachhaltig, sich

! Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden ausschlieRlich das generische Maskulinim verwandt.
2 Zum Jahrgangsibergreifenden Lernen vgl. auch den Aufsatz von Balthasar Hilker im vorliegenden Band.
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in ihrer Vielfalt zu respektieren, voneinander zu lernen, sich zu helfen und helfen zu las-
sen, zusammen zu arbeiten usw.’

Eine weitere Besonderheit ist das Schulgebdude selber: Der Schulraum wurde lange Zeit
in seiner Bedeutung fiir das Lernen und die Bildung unterschatzt. Er galt eher als Contai-
ner, so wie auch Kinder und Jugendliche gern als ,leere Fasser® angesehen wurden, die
,gefullt werden missen. Erst in den letzten Jahren wurde der ,,Raum als dritter Pa-
dagoge“* (neben den Erwachsenen und den anderen Kindern) entdeckt (vgl. Kahl 2012;
Kahlert u.a. (Hrsg.) 2013). Zum ,, Pddagogen‘ wird der Raum genau dann, wenn er zu
einer Lernlandschaft resp. zu einem Lernhaus umgebaut wird. Derart gestaltete Raumver-
héltnisse wirken sich auf das Wohlbefinden, das Verhalten und die Leistungsfahigkeit der
Schiler aus (vgl. Dittert 2013, S.1). Dass die Umgestaltung der Raumlichkeiten zum ,Pé-
dagogen’ (metaphorisch gesprochen) an der Wartburg-Grundschule gelungen ist, hat wohl
malgeblich dazu beigetragen, dass sie im Dezember 2008 mit dem Deutschen Schulpreis
ausgezeichnet worden ist (vgl. Fauser 2009): Bereits 1995 hatte die Grundschule das
Gliick gehabt, als Erweiterung einen entsprechenden Neubau mit einer ,pddagogischen’
Architektur zu bekommen (hierzu und zum Folgenden Kahl 2012). Die neuen Gebaude
wurden um den Versammlungsplatz der Schule, das Forum, herumgebaut, ,,von dort aus
geht es zu den Lernh&usern. Sie gehen wie Hausboote, die an einer Hafenpier ankern, vom
Foyer ab* (ebenda, S. 27). Die Lernh&user selber (insgesamt gibt es vier) sind kleinen
Dorfschulen nachempfunden, vier Klassen gehéren zu jedem Lernhaus (vgl. ebenda). Je-
des einzelne Haus bildet eine padagogische Einheit mit dem Ziel, jedem Schiler eine Bil-
dung in einer vertrauten Gemeinschaft zu erméglichen.” Die Klassenzimmer selber sind
verwinkelt. Sie bieten neben einer Leseecke einen weitlaufigen Spiel- und Arbeitsraum,
eine Computerecke, ebenso einen Zugang zum Garten sowie zum Gemeinschaftsraum mit
der Parallelklasse. Die Anordnung der Tische ist nicht wie in den meisten Schulen nach
einer klaren Struktur hintereinander gereiht, es dominieren die Gruppentische. In der Mitte
des Klassenraums ist gentgend Platz fur einen Sitzkreis, welcher sich um die Tafel
zentriert (vgl. ebenda).

Insgesamt knipft das pédagogische Konzept der Wartburg-Grundschule an der (gewoll-
ten) Heterogenitédt der Schule an: Jedes Kind muss erfolgreich lernen dirfen. Es hat ein
Recht auf individuelle Forderung. ,, Kinder wollen etwas lernen, Kinder wollen erfolgreich
sein, Kinder mdchten Verantwortung tbernehmen und jedes Kind muss Erfolge haben
konnen. Und das sind die wesentlichen Dinge, die wir versuchen, bei uns in der Schule
auch umzusetzen.” (Zitat: Gisela Gravelaar in: Deutschlandradio Kultur, 2008 [online])

Entsprechend orientiert sich das padagogische Leistungsverstandnis der Schiler an dem
individuellen Lern- und Entwicklungsprozess des Kindes und dem Grundsatz ,, die Stirken
stirken und damit die Schwichen schwichen*. , Kinder®, so ist auch dem Schulpro-
gramm zu entnehmen, ,, werden hier nicht beschdimt, sondern ermutigt“. Die unterschied-

® vgl. Schulprogramm: www.wartburg-grundschule.de
*Vgl. hierzu auch den Aufsatz von Baalmann/Saltenbrock in vorliegendem Band.
> Vgl. www.wartburg-grundschule.de
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lichen Lernwege, die das gemeinschaftliche Handeln im Unterricht befruchten, werden
immer wieder als Anregungen in den unterrichtlichen Fokus gestellt; entsprechend lautet
die zentrale Zielsetzung der Schule: Jedes Kind muss entsprechend seiner Lebens- und
Entwicklungsvoraussetzungen optimal gefordert und geférdert werden.®

Fur die padagogische Praxis leitet sich als logische Konsequenz der Verzicht auf Noten
ab: Statt der Ziffernzeugnisse erhalten die Schiiler Lernentwicklungsberichte’ (im Folgen-
den LEBS), in denen der Lehrer den Lernprozess der Kinder darlegt und damit auch Re-
chenschaft iber seine eigene Arbeit mit den Schilern ablegt. Die Wartburg-Grundschule
ist bis zur Jahrgangsstufe 4 eine ,, Schule ohne Noten* (vgl. ebenda). Lernentwicklungsbe-
richte sind ein hervorragendes Diagnoseinstrument flr Lehrer; auf dieser Basis kann kon-
sequent eine die Individualisierung betonende Didaktik umgesetzt werden, die eine Kultur
stetiger individueller Leistungsrickmeldung und Entwicklung einer Reflexionskompetenz
erfordert (vgl. Gravelaar 2013).

Die Ziele, die mit dem pédagogischen Konzept an der Schule verfolgt werden, werden
unterschiedlich umgesetzt: Wéhrend die LEBs durch die Lehrer abgefasst werden, fihrt
jeder Schiiler sein individuelles Lerntagebuch, ein den Lernprozess begleitendes individu-
elles Dialogbuch, das vom Lehrer regelmaliiig erganzt wird. Kindersprechtage und Refle-
xionsgesprache mit der gesamten Lerngruppe, Beratungsgespréache zwischen Schilern,
Erwachsenen und Mitschillern sowie individuelle Lehrerriickmeldungen zu einzelnen
Schillern bilden die Basis flr konstruktive Gesprache uber das Lernen; hier wird das
Lernverhalten gespiegelt und werden entsprechende Anregungen fur Veranderungen be-
sprochen. An dieser Stelle findet auch der Einsatz der Lern-Landkarten seine Begriindung.

Der Einsatz von Lern-Landkarten im Unterricht — Intention des Konzepts

Mit dem Einsatz von so genannten Lern-Landkarten wird an der Wartburg-Grundschule
das Ziel verfolgt, dass jeder Schiler die Verantwortung fur seinen eigenen Lernprozess
ubernimmt und das ,, klassische “ passive Lernverhalten in der Schule ablegt: Er soll sich
selber aktiv in den Lernverlauf und das Erreichen schulischer Ziele einbinden. Die Lern-
Landkarten dienen den Kindern als Mittel zur Selbsteinschatzung (vgl. Wohner 2011, S.
12). Sie sind der Anlass fiir Gespréche mit sich selbst, mit anderen Kindern und mit den
Lehrern, auch z.B. am Kindersprechtag. Lern-Landkarten machen den Prozess des Ler-
nens transparent, sie dokumentieren, welche Ziele schon erfolgreich bearbeitet wurden,
und unterstiitzen den Lernenden bei der Auswertung eigener Lernbemiihungen. Darlber
hinaus betonen sie den forderlichen Aspekt der Leistungseinschatzung und fokussieren
Kernfragen zur Forderdiagnostik: Welcher ndchste Schritt verspricht Erfolge? (vgl. Gra-
velaar 2013; Olling 2009, S. 8ff.)

Lern-Landkarten verandern aber nicht nur das ,, klassische* Lernverhalten der Schiler,
sondern zugleich die Rolle des Padagogen, der sich zu einem Lernbegleiter und Lernbe-

® vgl. www.wartburg-grundschule.de
"Vgl. hierzu ausfiihrlich den Aufsatz von Buck/Wedekind/Heuer in vorliegendem Band.
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obachter weiter entwickelt (vgl. Kneip/Konnertz/Sauer 1998, S. 25). Dadurch, dass die
Schiler durch ihre Lern-Landkarten ihre Lernwege visualisieren (der Schuler strukturiert
und visualisiert in einem vorgegebenen Zeitfenster selbstbestimmt den eigenen Lernver-
lauf), kann der Lernbegleiter den Lernweg des Schilers nachvollziehen Damit gestaltet
sich seine Aufgabe, das Kind zu beraten, zu beobachten und auf dem Weg zum selbstver-
antwortlichen Lernen zu unterstiitzen, deutlich einfacher. Nicht der Pddagoge wéhlt das
néchste Ziel aus, sondern das Kind. AuBerdem ermdglicht die Lern-Landkarte dem Lern-
begleiter, zu verstehen, wie das einzelne Kind lernt. Dieses Wissen stellt eine gute Grund-
lage flr die individuelle Forderung und Férderung des Schilers und fiir Elterngesprache
dar (vgl. Gravelaar 2013). Eltern erhalten auf dieser Basis neben der Auskunft tber den
aktuellen Lernstand auch Informationen, wie sich das Kind entwickelt hat, wie das Kind
lernt, wie es seine Arbeit strukturiert, welche Erklarungen es selber zu seinem Lernverhal-
ten gibt usw.

Dem Schuler selber nutzt die angefertigte Lern-Landkarte zur Selbstbestatigung: Er kann
sehen, inwiefern er das sich selbst gesteckte Ziel erreicht hat. Sein Erfolgsgefihl wird
noch dadurch gestarkt, dass er (sich) nur in Bezug zu seinem eigenen vorherigen Lern-
stand beurteilt (wird); eine individuelle Bezugsnorm wird zugrunde gelegt und nicht der
Durchschnitt seiner Lerngruppe (vgl. ebenda). Da er am Ende einer Lerneinheit stets mehr
weil3 als zu Beginn des Lernprozesses, ist er quasi immer erfolgreich und hat nur sehr sel-
ten Misserfolge. Diese (regelmaRige) Bestatigung starkt wiederum sein Selbstwertgefiihl
und steigert die Lernmotivation. Er entdeckt seine Selbstwirksamkeit durch Beobachtung
seines eigenen Lernweges (vgl. ebenda).

Insgesamt ist die Methode des Arbeitens mit den Lern-Landkarten im schulischen Unter-
richt ein Konzept zum ,, Selbstorganisierten Lernen“, das auf konstruktivistischer Traditi-
on basiert.

Theoretisch-padagogische Uberlegungen zum Selbstorganisierten Lernen in kon-
struktivistischer Tradition

,,Selbstorganisiertes Lernen ist (...) mit einem Kreisverkehr zu vergleichen, in dem der
Verkehr ohne Fremdeinwirkung fliefst.“ (Herold/Herold 2011, S. 93.) Die Schuler organi-
sieren in diesem Fall ihr Lernen selber und konstruieren somit auch ohne dufRere Beein-
flussung ihre eigene Wirklichkeit. Mit dem Einsatz der Methode des Selbstorganisierten
Lernens soll u.a. erreicht werden, dass jeder Schiler zielorientiert und schrittweise Kom-
petenzen aufzubauen in der Lage ist. Zur besseren Strukturierung seines Lernprozesses
helfen ihm Struktur gebende Lehrplédne und offene Stundenplédne (vgl. Landesakademie
fir Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen 2008). Das Grundkonzept des
Selbstorganisierten Lernens basiert auf einer nichtlinearen Didaktik: Die Schiler lernen
nicht linear das gleiche Thema zur gleichen Zeit, sondern kénnen sich die Bearbeitung
ihrer Lernziele beliebig selbst einteilen.
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Hier spielt neben anderen Arbeitsformen die Arbeit mit Lern-Landkarten eine groRe Rolle.
Sie dienen — quasi als Advance Organizer — der Unterstiitzung der selbst organisierten
Lernprozesse und bieten dem Schiler eine Orientierungshilfe (vgl. ebenda). Wichtigste
Voraussetzung dafur, dass die Methode des Selbstorganisierten Lernens funktioniert, ist,
dass der Lehrer sich zurlicknimmt: Er muss sich von der traditionellen Lehrerauffassung
des Stoffvermittlers verabschieden: Er hat zwar immer noch eine Fihrungsrolle inne, al-
lerdings ,,... FUhrung nicht im Sinne von Einschranken, Bevormunden oder Besserwissen,
sondern im Sinne von Befdihigen, Helfen, Fordern und Moglichkeiten aufzeigen* (He-
rold/Herold 2011, S. 102). Diese ,,andere” Art des Lernens wird als eine Mdglichkeit
angesehen, wie im Zuge einer sich immer rascher wandelnden Gesellschaft mit stets
wachsenden (Bildungs-) Ansprichen an ihre Mitglieder auf die Forderung nach einem
Wandel in der Schule als Bildungsort der Gesellschaft reagiert werden kann. Dieser ,,Pa-
radigmenwechsel“ in der Didaktik lasst die traditionelle Vermittlungsdidaktik hinter sich
und fuhrt ,,iiber den Ansatz einer handlungsorientierten Didaktik zur Konstruktion einer
Autodidaktik [...] “ (Bénsch 2006, S. 166). Ihre in konstruktivistischer Tradition argumen-
tierenden Vertreter gehen davon aus, dass niemand zum Lernen gezwungen werden kann
(,, man kann niemanden Lernen machen ), dass Lernen nur anregbar ist und jeder fiir sich
selbst lernt. Gehirnprozesse werden durch Reize von aufien anregt und ermdglichen so das
Lernen (vgl. PeterBen 2001, S. 113f.). Entsprechend kann selbst organisiertes Lernen nur
dann funktionieren, wenn der Schiiler selber lernen will bzw. eine Bereitschaft zum Ler-
nen mitbringt.

Selbst organisiertes Lernen mit Lern-Landkarten in der Praxis

Die Wartburg-Grundschule setzt in vielerlei Hinsicht das Selbstorganisierte Lernen in ih-
rem Unterricht ein: In den jahrgangsibergreifenden Klassen lernen jingere Kinder von
den éalteren (und umgekehrt) und profitieren von ihren Erfahrungen. Die unterschiedliche
und mannigfaltige Ausstattung der Schule bietet den Schillern viel Raum fur Lerngelegen-
heiten. So ermutigt zum Beispiel die Leseoase die Kinder, ihre Lesekompetenz zu verbes-
sern, und die Werkstatt erlaubt es den Lehrern, unterschiedliche Lernstrategien auszupro-
bieren. Durch die Klassenrdte, Kinder-Hausparlamente und das Schulparlament werden
die Schiler aktiv in die Gestaltung des Unterrichts und des Lebens an der Schule mit ein-
gebunden und lernen schnell, Verantwortung fur sich und andere zu bernehmen. Auch
setzt die Schule viel auf Projektarbeit, entdeckendes Lernen und die Materialisierung des
Unterrichtsstoffes. Dafiir werden Lern-Landkarten und Tages- sowie Wochenplane einge-
setzt, die den Schiilern viel eigenstandiges Lernen erlauben®.

Die Lern-Landkarten, die zugleich eine Visualisierung der Lernprozesse der Schiiler dar-
stellen und ihnen ermdglichen, ihren Lernweg z.B. durch die Beibehaltung des eigenen
Lerntempos ganz individuell zu gestalten, erftllen die drei Grundprinzipien der Selbstor-
ganisation in besonderer Weise: Sie sind zielorientiert und arbeiten auf Grund der wieder-

& vgl. Schulprogramm in: www.wartburg-grundschule.de
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kehrenden Strukturen mit dem Prinzip der Selbstahnlichkeit und der Selbst-optimierung.
Grundsétzlich werden in der wissenschaftlichen Literatur zwei verschiedene Formen von
Lern-Landkarten unterschieden: Neben den ,fremderstellten’ gibt es ,selbsterstellte’ Lern-
Landkarten. Bei ,fremderstellten’ Lern-Landkarten handelt es sich vor allem um von Leh-
rern formulierte Vorgaben, die den Schiilern einen Uberblick (ber das zu bearbeitende
Thema verschaffen und ihnen eine Orientierung bieten, damit sie sich mit dem Lerngegen-
stand selbststandig auseinander setzen und erfolgreich weiterlernen kénnen. ,Fremderstell-
te’ Lern-Landkarten bieten den Vorteil, dass den Schilern ein breites Spektrum von L6-
sungsmaoglichkeiten geboten wird (vgl. Wohner 2011, S. 4f.).

,Selbsterstellte’ Lern-Landkarten hingegen — und nur mit diesen wird an der Wartburg-
Grundschule gearbeitet — werden vom Schiler angefertigt. Der Lernbegleitet fungiert als
Berater, mit dem das Kind die weiteren Schritte plant. Mit den Zielformulierungen gestal-
ten die Schiiler ihre Lern-Landkarten vollig individuell und setzen sich ihre individuellen
Ziele.

In der Praxis sieht die Arbeit mit Lern-Landkarten in Minster wie folgt aus: Jedes Kind
erhalt ein leeres DIN-A3-Papier und lehrplangestiitzte Ziele. Wéhrend der Erprobungspha-
se (2009 -2012) haben die Lehrer der Wartburg-Grundschule aus Griinden der Ubersicht-
lichkeit ihren Fokus zunéchst auf die Ziele des Lehrplans fur die Facher Deutsch und Ma-
thematik gelegt.

Die Kinder gestalten ihre Karten individuell. Es kénnen Wege, Landschaften oder auch
Kunstwelten entstehen. Die Kinder legen fest, wie sie bestimmte Ziele kennzeichnen, da-
mit der Bearbeitungsstand abgelesen werden kann, z.B. griine Einfarbung fir bereits er-
reichte Ziele, Orange fur Ziele, die in der Bearbeitung sind, und Rot als Zeichen flr neue,
noch nicht bearbeitete Themen. Selbstverstandlich kann das Kind auch personliche Ziel-
setzungen mit in die Lern-Landkarte aufnehmen.

Mit dem Lernbegleiter trifft das Kind Vereinbarungen, die sichtbar machen, welche Ziele
bereits nachweisbar erreicht wurden, z.B. anhand von miindlichen Abfragen, schriftlichen
Dokumentationen oder durch Beobachtungen des Lernbegleiters, des Kindes und auch der
Mitschiiler.
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Grundsatzlich kdnnen Lern-Landkarten jahrgangstibergreifend in verschiedenen Fachern
oder auch facherubergreifend verwendet werden. Fast jedes Thema bietet sich fur die Ar-
beit mit Lern-Landkarten an. Wichtig ist es, bei der Erstellung auf die deutliche Hervorhe-
bung der zu erreichenden Ziele zu achten (vgl. Wohner 2011, S. 5).

Eine optimale Lernumgebung stellen offene Unterrichtsformen dar (Wochenplanarbeit,
strukturierte Freiarbeit usw.). Lern-Landkarten entfalten ihre volle Wirksamkeit nur, wenn
sie kontinuierlich genutzt werden und in den Unterricht integriert sind. Wichtig ist, eine
Kultur des Vertrauens zwischen den Lehrern und den Schilern aufzubauen, um so die
(besonderen) Fahigkeiten der Kinder aufzuspiren und (weiter) zu entwickeln. Auch au-
Rerhalb der Lern-Landkartenarbeit sollten Reflexionsgespréche beziiglich des Lernens, der
Lernprozesse und der Lerninhalte selbstverstandlich sein.

Lernziele, die jedem Kind zur Verfligung stehen, aber auch regelmaRig selbststandig von
ihm entwickelt werden, werden kontinuierlich von den Lernbegleitern und den Kindern
gemeinsam Uberarbeitet. Ein Lernziel ist beispielsweise (s. Tabelle weiter unten): D1:
,Ich kann anderen zuhéren. Ich weif3 hinterher, was der andere gesagt hat.* Lernziele
werden in der Regel an aktuelle Gegebenheiten angepasst und in die Lern-Landkarten ein-
gebunden. Versteht ein Kind eine Zielformulierung nicht, so erklart der Lehrer das Ziel
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und befragt das Kind, welche Formulierungen es wahlen mdchte (Beispiel: Geldbetrdge
bestimmen kdnnen — in einem Portemonnaie Geld zéhlen kénnen).

D1: Ich kann anderen D 21: Ich beteilige mich D22: Ich halte unsere

zuhdren. Ich weiB hinterher, | an Gesprachen Gesprachsregeln ein.

was der andere gesagt hat. in der Klasse. (melden, einer spricht,...)

D23: Ich duRere mich D24: Ich kann tber meine D25: Ich spreche laut und

zu den Gedanken der ande- | Gefiihle sprechen, genau so schnell, dass mich

ren. z.B. meine Wut. die anderen verstehen kon-
nen.

D26: Ich présentiere der | D3: Ich kann D4: Ich kann

Klasse etwas, z.B. Gedicht, | auf Fragen um Hilfe bitten.

eigenen Text, Teekessel- | anderer antworten.

chen, Witz,...

(D steht in diesem Fall fir Deutsch, die Ziffern benennen die entsprechenden Zie-
le/Kompetenzen)

Probleme bei der Umsetzung

Wird im Unterricht mit Lern-Landkarten gearbeitet, so muss sich jeder Beteiligte dartiber
im Klaren sein, dass der Einsatz dieser Methode gerade in der Einfuhrungs-
/Entwicklungsphase sehr zeitaufwandig ist: Die Erstellung stellt i.d.R. fur die Schiler eine
grolRe Herausforderung dar und bedeutet zugleich fir die Lehrer (Lernbegleiter) einen sehr
hohen Betreuungsaufwand (vgl. hierzu z.B. Lernchancen 2009). An der Wartburg-
Grundschule werden diese Erfahrungen allerdings nicht bestétigt, im Gegenteil: Die
selbststandigen Lerner entlasten die Padagogen, denen auf diese Weise mehr Betreuungs-
zeit fir Kinder mit héherem Unterstiitzungsbedarf zur Verfligung steht. Die meisten Schi-
ler formulieren hier ihre Fragen selbststandig, die sie sich auch selber beantworten wollen.
Dieser (Lern-)Prozess erfahrt spater im LEB durch den Lehrer eine Bewertung, was wie-
derum vom Lehrer ein grofRes MalR an Diagnosekompetenz erfordert, die allerdings im
Laufe der Zeit erworben wird. Damit es auf Seiten der Schiler zu keinen gravierenden
Fehlern kommt, werden regelmél3ig so genannte Lernzielkontrollen in mindlicher
und/oder schriftlicher Art durchgefiihrt (Gravelaar 2013).°

Werden Lern-Landkarten das erste Mal im Unterricht eingefiihrt, so kann es allerdings auf
Seiten der Schiler auch Widerstdnde geben. Konrad Scheib beschreibt seine Erfahrung so:
., Bei der Arbeit mit Lern-Landkarten hatte ich im Wesentlichen mit zwei Widerstanden zu
kampfen. Zum Einen musste die Bereitschaft, die Offenheit flr Neues, hergestellt sein.
Zum anderen braucht es ein bisschen Zeit, bis der Funke der Kreativitat Gibergesprungen
ist, bis man die Begriffe in die Kartenterminologie tUbertragen kann. Ist das dann gesche-
hen, horen manche Schiiler nicht mehr auf, mit diesem Instrument zu arbeiten* (Scheib

% Vvgl. auch www.wartburg-grundschule.de
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2009, S. 16). Offensichtlich ist an der Wartburg-Grundschule der ,,Funke tibergesprun-

13

gen*.

Lern-Landkarten in der Erprobung — erste Ergebnisse

Im Anschluss an die Erprobungsphase, die 2012 endete, wurden die Lern-Landkarten in
allen Lerngruppen eingesetzt. Die Lernbegleiter der Wartburg-Grundschule optimierten
die Ziele der Lern-Landkarten durch Formulierungen der Kinder und erarbeiteten zusétzli-
che Aufgabenkataloge zu verschiedenen Zielen der Lern-Landkarten als Unterstiitzungs-
system fur die Kinder. In den Mitarbeiterkonferenzen wird darliber nachgedacht, wie
Lern-Landkarten fur alle Facher eingefuhrt werden kdnnen (vgl. Gravelaar 2013).

Die funfjahrige Erfahrung mit dieser Methode hat gezeigt, dass der meiste Nutzen erzielt
werden kann, wenn die Lern-Landkarten kontinuierlich in den Unterricht eingebaut wer-
den. Das gilt gleichermalien fur die offenen Unterrichtsphasen vorrangig in Deutsch und
Mathematik, aber auch fiir projektorientierte Phasen aller tbrigen Fécher. Weiterhin be-
einflussen die Lern-Landkarten die Auswahl an Aufgaben im Wochenarbeitsplan, wofur
wiederum offene Unterrichtssituationen Voraussetzung sind. Gerade das Staunen der
Schiler uber ihr stetig wachsendes Wissen macht diese Methode unentbehrlich (vgl.
ebenda).

,,Schon jetzt kénnen wir sagen“, so die Schulleiterin Gisela Gravelaar, ,,dass der Einsatz
von Lern-Landkarten ein Erfolg ist. Kinder gehen sehr kompetent mit dieser neuen Ar-
beitsweise um. Einige Kinder bendtigen mehr Unterstltzung als andere, aber alle Kinder
ubernehmen deutlich mehr Verantwortung fur ihr Lernen und setzen sich intensiv mit ih-
rem Lernweg auseinander. Den Lernbegleitern ertffnet die Lern-Landkarte die Chance,

Lernwege besser zu verstehen. *“ (ebenda)

Die Erprobung der Lern-Landkarten an der Wartburg-Grundschule ist eingebettet in ein
Schullabor der Robert-Bosch-Stiftung. In diesem Schulnetzwerk entwickelten drei Grund-
schulen, ein Gymnasium und eine Gesamtschule Lern-Landkarten und setzen sie auf un-
terschiedliche Weise im Unterricht erfolgreich um. Ein entsprechender Abschlussbericht
ist im Entstehen.
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Elisabeth Buck, Daniel Wedekind, Sandra Heuer

Lernentwicklungsberichte statt Zensuren — Chancen und Mdglichkeiten der Doku-
mentation der individuellen Lernentwicklung

Die Integrierte Gesamtschule Osnabriick

Die Integrierte Gesamtschule Osnabriick (im Folgenden IGS Osnabriick) liegt im Stadtteil
Eversburg im Nordwesten der Stadt. Bei der IGS handelt es sich um eine Schule im Ent-
stehen; sie hat im August 2010 ihren Betrieb aufgenommen und wird im Jahr 2019 mit
dem ersten Abiturjahrgang am Ende des ersten 13. Jahrgangs vollstandig aufgebaut sein.
Zurzeit (Sommer 2013) bestehen (zunéchst) nur die Jahrgangsstufen 5 bis 7. Ein Jahrgang
umfasst um die 150 Schiiler! und besteht aus fiinf Klassen. Die aktuellen Jahrgange 5 und
6 haben jeweils zwei Integrationsklassen, in denen pro Jahrgang bis zu neun Schuler mit
verschiedenen sonderpadagogischen Forderbedarfen beschult werden. Die Schiiler werden
von 27 Lehrkréften (10 Gymnasial-, 10 Grund-/Haupt-/Realschullehrern sowie sieben Re-
alschullehrern) unterrichtet. AuRerdem sind funf Férderschullehrer mit insgesamt 66
Stunden an die IGS abgeordnet; im Schuljahr 2013/2014 werden bereits insgesamt 40
Lehrkrafte sowie sechs Forderschullehrer mit insgesamt 80 Stunden an der IGS tétig sein.

Die IGS Osnabriick ist eine offene Ganztagsschule, an der nach dem Pflichtunterricht ein
freiwilliges Nachmittagsprogramm angeboten wird, dabei ist die Tagesstruktur der Schule
gekennzeichnet durch einen Wechsel von Arbeits- und Erholungsphasen?. Der Schultag
beginnt mit dem offenen Anfang von 7.45 Uhr bis 8.15 Uhr, der durch die Lehrperson
beaufsichtigt wird, die den Unterricht im ersten Block leitet. An diesen 75-minitigen
Block schlieBt die so genannte ,Individuelle Lernzeit’ (ILZ)® an, die 45 Minuten dauert.
Im Anschluss an eine 25-min(tige Pause und dem folgenden zweiten Unterrichtsblock a
75 Minuten haben die Schiiler eine langere, 75-minltige Mittagspause, in der die 5. bis 7.
Klassen nacheinander gemeinsam mit dem Klassenlehrer oder einem Fachlehrer in der
Mensa essen. Der dritte 75-minitige Unterrichtsblock beendet den Pflichtunterricht. Ein
Schulalltag, der an vielen Schulen mit sechs Schulstunden a 45 Minuten oder mit drei
Doppelstunden a 90 Minuten strukturiert ist, ist an der IGS Osnabriick also in drei Blécke
a 75 Minuten und einer Individuellen Lernzeit (ILZ) a 45 Minuten nach dem ersten Block
rhythmisiert.

Im Anschluss an den letzten Block haben die Schler in der Zeit von 14.45 Uhr bis 16.00
Uhr die Mdglichkeit, am offenen Ganztag teilzunehmen. Dieses Angebot setzt sich aus

! Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwendet.
2Vgl. www.igs-osnabrueck.de
® Die ,Individuelle Lernzeit’ (ILZ) ist analog der ,Eigenverantwortlichen Lernzeit’ (ELZ) an der
Gesamtschule Schinkel (vgl. den Aufsatz von Julian Anik in vorliegendem Band) und dem ,Betreuten
eigenverantwortlichen Lernen und Arbeiten’ (BELA) an der Oberschule Bad Laer (vgl. den Aufsatz von
Stefanie Baalmann und Wolfgang Saltenbrock in vorliegendem Band) als tdgliche Schularbeitszeit
eingeflhrt worden, in der die zuvor ,Hausaufgaben’ genannten Vertiefungen und Ubungen von den Schiilern
in selbststandiger Arbeit durchgefiihrt werden.
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verschiedenen Komponenten zusammen und wird in Kooperation mit diversen Osnabri-
cker Einrichtungen von Honorarkraften betreut.* Angeboten werden z.B.:

e Individuelle Lernzeit am Nachmittag,

e Angebote aus dem Bereich musisch-kulturelle Bildung,
e Sportangebote,

e weitere Arbeitsgemeinschaften.

Die IGS Osnabruck ist eine Teamschule: Die Klassen eines Jahrgangs sind in einem eige-
nen Jahrgangsflur untergebracht, und das Lehrerteam hat im selben Trakt sein Lehrerzim-
mer (vgl. ebenda). Die Betreuung der Klassen eines Jahrgangs ubernimmt ein festes Team,
dessen Lehrkréfte mit mindestens zwei Drittel ihrer Stunden in dem Jahrgang unterrichten.
Das hat den Vorteil, dass jeder Lehrer schon nach kurzer Zeit nahezu alle Schiler des
Jahrgangs kennt. Die Schiler haben feste Ansprechpartner in ihrem Jahrgangsflur. Jede
Klasse hat zwei Klassenlehrer, die sie als Klassenlehrerteam von Klasse 5 an bis zum Ab-
schluss begleiten und in vielen Fachern unterrichten. Auf diese Weise lernen Schiiler und
Lehrer einander Uber die Jahre intensiv kennen. Die so gewachsenen Beziehungen erleich-
tern beiden Parteien den gemeinsamen Schulalltag — besonders in den schwierigen Phasen
wéhrend der Pubertét oder der Vorbereitung auf den jeweils angestrebten Schulabschluss
und die Berufs- bzw. Studienwahl.

Die Fachlehrer eines Jahrgangs arbeiten als Fachjahrgangsteam zusammen. Unter Beriick-
sichtigung der Kerncurricula und der Erfahrungen der Vorjahre wird in der Dienstbespre-
chung der Fachbereichsleitungen fir jedes Schuljahr und jeden Jahrgang ein Jahresar-
beitsplan erstellt, ,,an dem sich alle Lehrkrifte orientieren* (ebenda) kdnnen und der die
Verbindlichkeit und Teamarbeit unter den Kollegen fordert. Unterrichtseinheiten werden
gemeinsam erarbeitet und archiviert. So kann der jeweils folgende Jahrgang von den Ar-
beitsergebnissen und Erfahrungen seiner Vorganger profitieren und diese weiterentwi-
ckeln (,,working progress®). Die Unterrichtsqualitit wird laufend Uberprift und gegebe-
nenfalls verbessert. Dieser Prozess ist fur alle Lehrkréfte entlastend.

Eine andere Leistungsbewertung: Intention der Einfihrung

Wird (ber das Thema Schule gesprochen, kommt man an dem Begriff Leistungsbewer-
tung nicht vorbei. ,, Schulisches Lernen zieht Leistungsfeststellung und -beurteilung
zwangsldufig nach sich* (Beutel/Vollstadt 2000, S. 7). Zensuren und Zeugnisse nehmen
im Schulalltag eine wichtige Rolle ein. Friih bekommen Schiiler ein Prinzip von Leistung
vermittelt: Wer die besseren Noten hat, hat spater beispielsweise auch die grofieren Chan-
cen, ein Medizin-Studium aufzunehmen. Den Noten werden allerdings neben der Selekti-
onsfunktion noch weit mehr Funktionen zugesprochen; so haben sie dariiber hinaus auch
eine Sozialisations-, Legitimations-, Kontroll-, Prognose-, Informations- und Rickmelde-
sowie Disziplinierungsfunktion; gleichzeitig seien sie geeignet, als Instrument einer Lehr-

*Vgl. www.igs-osnabrueck.de
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und Lerndiagnose eingesetzt zu werden sowie fir die Lern- und Leistungserziehung (vgl.
Sacher 2009, S. 21f.).

An den meisten Schulen werden zur Bewertung von Schilerleistungen die Zahlen 1 (sehr
gut) bis 6 (ungenlgend) herangezogen. Eine einzige Ziffernnote soll also all den genann-
ten Funktionen gerecht werden. Anstatt aber ,, eine aussagekrdftige, informative Riickmel-
dung zu bekommen, erhalt ein Kind mit einer Zensur lediglich eine dirftige Mitteilung
darlber, ob es erfolgreich oder nicht in seinen Anstrengungen war und wie diese im Ver-
gleich zu seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern eingestuft werden* (Jirgens 1999, S.
28). Aber obwohl mittlerweile zahlreiche Forschungsergebnisse vorliegen®, die die Bri-
sanz resp. Problematik der Schiilerbewertung mit Notenskalen aufzeigen, halten sich die
Noten ,, hartndickig“ in den Schulen (vgl. von der Groeben 2009, S. 6). Beflrworter des
numerischen Verfahrens argumentieren zumeist mit der Allokations- und Selektionsfunk-
tion der Zensuren. Allerdings werden durch eine Zahl zwischen 1 und 6 (bzw. durch
Punkte zwischen 0 und 15 in der Oberstufe) auf dem Zeugnis weder die individuelle Lern-
entwicklung noch die Lerngegenstande eines Schuljahres erfasst. Dies wirft immer wieder
die Frage nach der Gerechtigkeit dieses Verfahrens auf. Ist es gerecht, dass ,,ein stiller
Schuler, der alles versteht und schriftlich gut abschneidet, eine schlechtere Zensur wegen
der mangelnden miindlichen Beteiligung*“ bekommt? (Vogelsaenger 2009, S. 10.) Ist es
gerecht, dass ein Kind, das sich innerhalb eines Schulhalbjahres von 25 auf 15 Fehler in
einem Diktat steigert, immer noch die Note ,, mangelhaft* erhalt, nur weil man héchstens
14 Rechtschreibfehler machen durfte, damit der Lehrer ein ,, ausreichend“ unter das Dik-
tat schreiben kann? (vgl. von der Groeben 2009, S. 6.)

Ahnliche Fragen hat sich die IGS Osnabriick bereits zu Beginn ihrer Planungszeit im Feb-
ruar 2010 gestellt und nach Wegen gesucht, um die erbrachte Leistung des Schilers an-
ders ausdriicken zu kdnnen. Eine gerechte(re) Leistungsbeurteilung, so war sich die Pla-
nungsgruppe rasch einig (vgl. zum Folgenden Buck/Knoll 2013), misse

e andie Einzigartigkeit des Schillers und seiner Lernausgangslage anknupfen,

e Rickmeldung uber die individuelle Lernentwicklung (soziales Lernen, Lernverhalten,
fachliche Fortschritte ...) geben,

e die Art und Weise der fachlichen Leistungen darstellen kdnnen,

e das Selbstwertgefiihl starken und ermutigen,

e den Schiler auf fehlendes Engagement und Durchhaltevermdgen hinweisen,
e Ratschlage und Hilfen geben,

was in der Konsequenz zu hoherer Zufriedenheit beim Schler fihre, weil es keinen Se-
lektionsdruck gebe. Eine gerechte(re) Leistungsbeurteilung kdnne sich nicht in einer punk-
tuellen Leistungsmessung erschépfen; eine Zensur in Form einer Zahl kénnen diesen Kri-
terien nicht gerecht werden. Von daher habe sich die IGS Osnabriick dazu entschieden, in
den Jahrgangsstufen 5 bis 8 Lernentwicklungsberichte (im Folgenden LEB) einzufihren,

> Ihr empirisches Fundament hat diese Kritik bereits in den 1970er Jahren durch Karlheinz Ingenkamp
(1971) erhalten (vgl. Beutel 2012, S. 95).
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wie es laut dem ,Grunderlass zur Arbeit an der Integrierten Gesamtschule fir die Jahrgan-
ge 5 bis 10’ (2013) mdglich ist (vgl. ebenda), und auf Notenzeugnisse zu verzichten.

Theoretische und padagogische Grundtiberlegungen

Verschieden sein — Gemeinsam lernen — Erfolgreich sein — so lauten die Leitideen der IGS
Osnabriick. Es lernen und arbeiten alle unter einem Dach, einzigartig wie jeder ist und
unabhéngig vom Bildungsstand. Die Schulerschaft der Gesamtschule spiegelt den gesell-
schaftlichen Querschnitt in all seiner Vielfalt wider. Die Kinder sollen erkennen, dass je-
der Mensch einzigartig ist und alle Menschen verschieden sind. Dadurch werden sie ge-
meinsam stark.’

Welche Schullaufbahn jeder einzelne Schiiler einschlagt, wird anhand der individuellen
Lernentwicklung und nicht fir alle einheitlich zu einem bestimmten Zeitpunkt festgelegt.
Dies ist Voraussetzung fiir das padagogische Konzept an der IGS Osnabriick. Es sieht vor,
dass die Schuler im Unterricht nicht nur mit-, sondern auch voneinander lernen. Dieses
gemeinsame Lernen in heterogenen Gruppen findet selbstgesteuert und kooperativ statt.
So wird jeder Schuler auf seinem eigenen Lernweg gestéarkt und er lernt, Verantwortung
fiir sein Handeln zu tbernehmen. Die daraus resultierenden Erfolge, seien sie klein oder
grol3, werden von der Lehrperson und den Mitschilern anerkannt und angemessen
gewdrdigt. Der Lernprozess wird groBtenteils in Anlehnung an das kooperative Lernen
(nach Green/Green 2005) gesteuert: Danach findet das Lernen in der Regel in vier
verschiedenen Arbeitsphasen statt:

e In der Ich-Phase setzen sich die Schiler alleine mit einem Thema oder mit einer Auf-
gabe auseinander.

e In der Du-Phase finden der Austausch und die Vertiefung der erarbeiteten Inhalte mit
einem Mitschuler statt.

e An die Du-Phase schlief3t sich haufig eine Wir-Phase zur weiteren Vertiefung der In-
halte in einer (kleinen) Gruppe an.

e Schliellich werden die Ergebnisse dann im Plenum der gesamten Klasse vorgestellt
und diskutiert.

Ziel dieses Konzeptes ist es, dass jedes Kind lernt, individuell selbstgesteuert und
kooperativ Inhalte erarbeiten zu konnen. Neben der leistungsorientierten fachlichen
Forderung werden die Selbststdndigkeit und das gemeinsame Lernen von
leistungsstéarkeren und -schwacheren Schiilern gefordert. Die Schuler wissen den positiven
Effekt des kooperativen Lernens und die damit verbundene Chance, voneinander zu
profitieren, indem sie sich gegenseitig beim Lernen unterstiitzen, Verantwortung ftr ihren
Lernprozess Ubernehmen, ihre sozialen Kompetenzen schulen und ihre Gruppen- und
Arbeitsprozesse reflektieren, zu schatzen (vgl. Briining/Saum 2008, S. 132).

® Vgl http://www.igs-osnabrueck.de/unser-profil
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Die bereits vorgestellte Tagesstruktur mit ihren drei 75-mindtigen Unterrichtsblécken und
der 45-mindtigen Individuellen Lernzeit (ILZ) schafft fur diese kooperativen und
selbstgesteuerten Lernformen Zeit und Raum. In der ILZ bearbeiten die Schiler die
verschiedenen Aufgaben, haufig in Form von kompetenzorientierten und binnen-
differenzierten Themenplénen aus den verschiedenen Unterrichtsfachern. Hierbei steht das
eigenverantwortliche und so lange wie moglich aufrecht erhaltene ,gemeinsame Lernen’
im Vordergrund. In den Jahrgangen 5 bis 8 werden alle Facher im Klassenverband (und
damit nicht nach der Schulzuweisung ausdifferenziert in Hauptschiler, Realschiler und
Gymnasiasten) unterrichtet. Dabei werden Mathematik und Englisch ab Klasse 7 und
Deutsch ab Klasse 8 innerhalb des Klassenverbands binnendifferenziert auf drei
Niveaustufen unterrichtet. Uber die jeweilige Niveaustufenzugehorigkeit entscheidet die
Klassenkonferenz am Ende eines jeden Schulhalbjahres (vgl. Grundsatzerlass 2013, Punkt
5.3.1.1). Ab der sechsten Klasse kann eine zweite Fremdsprache angewéhlt werden, ab
Klasse 7 werden alternativ zur zweiten Fremdsprache Wahlpflichtkurse angeboten (vgl.
ebenda, Punkt 5.3). Die Entwicklung eines jeden Schilers wird individuell beobachtet, die
Festlegung des angestrebten Schulabschlusses findet nicht bereits am Ende des 4.
Schuljahres, sondern fiir jeden zu einem anderen Zeitpunkt statt. Um den Schilern
Versagensangste so gut wie moglich zu nehmen, wird nicht nur auf die Notenzeugnisse
verzichtet, sondern es gibt bis zur 10. Klasse auch kein Sitzenbleiben.

Die Arbeit an der IGS zielt sowohl auf die Entwicklung der gesamten Personlichkeit als
auch auf die Kompetenzbereiche (Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz
und personale Kompetenz) ab. Deshalb werden von den Lehrern die o.a. Lernentwick-
lungsberichte (LEBS) erstellt, die fur alle Facher und Fachbereiche und ggf. fachlbergrei-
fend eine Darstellung der Lernentwicklung der Schiler und Hinweise fiir die weitere For-
derung enthalten. Auch die Schiler haben die Auflage, eine Stellungnahme zur eigenen
Lernentwicklung und zum eigenen Lernstand zu schreiben: Der ,Schiilerbericht’ (,Selbst-
einschitzung’) dient der Rickmeldung fur die Lehrkréfte und ist neben dem LEB die
Grundlage fur gemeinsame Gesprache zwischen den Erziehungsberechtigten, dem Schiler
und dem Lehrer Gber das weitere Lernen (vgl. ebenda, Punkt 6.10). Der Aufbau und die
Form eines Lernentwicklungsberichts sind nicht gesetzlich geregelt.

Die an der Grundschule begonnene dokumentierte individuelle Lernentwicklung wird (in
Anlehnung an den ,Runderlass aus dem Jahr 2006’ — und dieser gilt fur jede weiterfuhren-
de Schule — an der IGS Osnabriick fortgefiihrt. ,, Diese Dokumentation ist prozessorien-
tiert und enthalt Aussagen

e zur Lernausgangslage,

e zu den im Planungszeitraum angestrebten Zielen,

e zu MaRnahmen, mit deren Hilfe das Ziel erreicht werden soll,

e zur Beschreibung und Einschatzung des Fordererfolgs durch die Lehrkraft und durch
die Schiilerin oder den Schiiler” (Grundsatzerlass 2013, Punkt 5.3.5).
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In den Fachern erhalt jeder Schiiler laufend kompetenzorientierte Riickmeldungen zu sei-
nen erbrachten mundlichen, schriftlichen und fachspezifischen Leistungen. Das Erreichen
einer jeden fachbezogenen oder prozessbezogenen Kompetenz (vgl. Kerncurricula zu den
Féachern an der 1GS) wird in vier Kompetenzstufen riickgemeldet (Du beherrschst die
Kompetenz nicht/mit Einschrankungen/sicher/hervorragend). Mit dieser Anzahl an Stufen
soll zum einen bewusst die Ubertragung auf Noten und zum anderen die ,, Tendenz zur
Mitte (Jurgens 1999, S. 62) vermieden werden.

Diese umfassende Dokumentation aus unterschiedlichen Perspektiven ist die Basis fur
jeden Lernentwicklungsbericht, der sich aus einem personlichen Brief des Klassenlehrer-
teams an den Schuler, einem Brief des Schlers als Antwort auf seinen Lehrerbrief und
den Fach-LEBs zusammensetzt. Jeder Fach-LEB enthélt die unterrichteten Themen und
die ebenfalls viergestufte Riickmeldung zu fachbezogenen und prozessbezogenen Kompe-
tenzen, wie sie in den jeweiligen Kerncurricula und Bildungsstandards vermerkt sind.

Der gesamte LEB sollte sich im Idealfall an der Lern- und Persdnlichkeitsentwicklung des
Kindes orientieren und dessen Eigenheiten bertcksichtigen (vgl. Schubert/Friedrichs
2012, S. 81). Er bietet die Chance

e nicht nur auf das Lernprodukt, sondern auch auf den Lernprozess einzugehen (vgl. von
der Groeben 2009, S. 8),

e fachliche Leistungen genauso zu wirdigen wie tiberfachliche und soziale Leistungen,
worunter z.B. das Sozial- oder Arbeitsverhalten, aber auch das Engagement als Streit-
schlichter fallen (vgl. Vogelsaenger 2009, S. 12),

e nicht nur das Endprodukt einer (Gruppen-)Arbeit zu bewerten, sondern auch den Weg
dorthin.

In welchem Mal3e nun Wortgutachten, in diesem Fall LEBs, fur Eltern und Schiler ver-
stdndlich sind, ist umstritten; so konnen diese durchaus zu Missverstdndnissen in der
Kommunikation, z.B. zwischen Lehrern und Eltern, fihren (vgl. Jirgens/Sacher 2008, S.
121). Das ist der Grund, weshalb zu Beginn eines jeden Schulhalbjahres auf der Grundla-
ge des aktuellen Lernentwicklungsberichts ein 20-minutiges, den LEB erléduterndes Ge-
sprach zwischen dem Schiiler, seinen Eltern und dem Klassenlehrerteam stattfindet. In
diesem Gespréch wird zur personlichen Unterstiitzung der individuellen Lernentwicklung
des Schilers eine Lernvereinbarung fir die folgenden Monate formuliert. Diese Lernver-
einbarung enthélt ein oder zwei sogenannte ,,smarte Ziele*, die in Form eines Lernproto-
kolls festgehalten werden. (,,Smart* bedeutet in diesem Fall: spezifisch, messbar, akzep-
tiert, realisierbar und terminiert). In bestimmten Abstdnden wird gemeinsam uberpriift, ob
diese Ziele bereits erreicht wurden, ob sie nachgesteuert werden miissen oder ob ein neues
smartes Ziel sinnvoller erscheint. Das Gesprach wird in einem von der Schule entwickel-
ten Formular protokolliert. In diesem Protokoll werden das Ziel, der jeweilige Beitrag zum
Erreichen des Ziels durch die Beteiligten (Schuler, Eltern, Lehrer u.a.) und mdgliche
Hemmnisse/Schwierigkeiten notiert; am Ende des Gesprachs unterschreiben alle Beteilig-
ten das Protokoll.
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Insgesamt sollte deutlich geworden sein, dass das Kind im Konzept der IGS Osnabriick im
Mittelpunkt steht (vgl. zum Folgenden Buck/Knoll 2013). Die Schule will jedes einzelne
Individuum dazu veranlassen,

e auf den eigenen Lernprozess und nicht auf eine Note als Ergebnis zu schauen,

e Verantwortung fir das eigene Tun zu Ubernehmen und seine formulierten Ziele fur
seine Lernentwicklung zu reflektieren,

e an die Grenzen seiner Leistungsfahigkeit zu gehen,
e eine immer bessere Selbsteinschdtzung zu entwickeln,

e sich ernst genommen zu fihlen, weil seine individuellen Lernfortschritte gewdrdigt
werden (,,Im LEB ist von mir die Rede!*).

Die Einfuhrung dieser Form der Leistungsbewertung scheint sich zu bewéahren

Ein Blick auf eine Erhebung der Stadt Osnabriick im Jahr 2012 I&sst keine Zweifel offen:
Das Konzept der IGS Osnabrick scheint aufzugehen und dartiber hinaus gut angenommen
zu werden. Mussten zum Schuljahr 2011/2012, also zum zweiten Schuljahr des Bestehens
der Schule, sieben Schiiler abgewiesen werden, so waren es zum Schuljahr 2012/2013
schon 55 Kinder, denen die Schule den Eintritt in die Jahrgangsstufe 5 verwehren musste
(vgl. Neue Osnabriicker Zeitung vom 19.07.2012); zum Schuljahr 2013/14 musste jedes
vierte Kind abgelehnt werden.

Ausschlaggebend fiir diese grofie Nachfrage ist mit Sicherheit das padagogische Konzept,
das eine produktive und angenehme Arbeits-, Klassen- und Schulatmosphare schafft, an-
statt zwanghaften Leistungsdruck aufzubauen. Da an der Schule der individuelle Lernpro-
zess und nicht die Note im Vordergrund steht und dokumentiert wird, fihlen sich die
Schiler als ernst genommene Individuen und nicht als eine rein an Leistung gemessene
Gruppe. Die Personlichkeitsentwicklung gelingt durch die Identifikation mit vielféltigen
Kompetenzen (,,Ich kann ...““), da die Schiiler durch die Lernentwicklungsberichte nicht
einfach in ein Raster mit einem Spektrum von 1 bis 6 gesteckt werden, sondern eine ganz
individuelle, auf sie zugeschnittene Bewertung erhalten. Dieses fordert zudem den Aufbau
eines besseren Verhéltnisses zwischen Schilern und Lehrern, da der Lehrer begriindet und
vor allem transparent seine Einschatzung Uber die Leistungen des Einzelnen darlegt. Die
Einschatzung ist so formuliert, dass sie zum einen aufzeigt, was der Schiiler schon kann,
und seine Starken betont, andererseits aber auch auf maogliche Entwicklungspotentiale
hinweist. Diese kompetenzorientierte Riickmeldung, die an die Stelle einer defizitorien-
tierten Rickmeldung getreten ist, motiviert die Schuler starker als eine Notenziffer, und
das erst recht dann, wenn sie erganzt wird durch den Verweis, sich doch nachstes Mal
(noch) mehr anzustrengen.

Insgesamt ist dieses Konzept aber nicht nur am Schidiler, sondern auch an den Lehrern ori-
entiert: Wie oben erwéhnt arbeitet das Kollegium an der I1GS in Teams, was auch eine
Entlastung der einzelnen Lehrkraft bedeutet. Dadurch kann eine bestmdgliche Unter-
richtsqualitat gewahrleistet werden. In diesen Teams werden auch die jeweils zu erbrin-
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gende Leistung und deren Form wie auch die jeweilige Form der kompetenzorientierten
Leistungsbeurteilung gemeinsam erarbeitet und beschlossen, so dass in der Folge einheit-
liche Riickmeldungen bei Vortréagen, Heftfiihrung, Tests und fachspezifischer Leistung in
Einzel- oder Gruppenarbeit gewihrleistet sind, weil alle Beteiligten ,an einem Strang’
ziehen.

Probleme bei der Umsetzung

Dass diese intensiven Beobachtungen und das Schreiben der Lernentwicklungsberichte
auch einen hoheren Zeitaufwand fur die Lehrer bedeuten, sollte kein Geheimnis sein. ,, Die
personliche Einstellung, die Wichtigkeit der LEBs und die Bereitschaft fiir diesen Mehr-
aufwand [entschédigen jedoch den Lehrer] fiir zeitliche Einbufsen* (Bergau 2011, S. 75).
Die Durchfuhrung der Beobachtungen, die regelméiigen Riickmeldungen an die Schiler,
der Austausch mit den Kollegen und das Abfassen der LEBs stellen zu Beginn — gerade
auch fiir Berufsanfanger und neue Lehrkrafte — sicherlich eine zundchst ungewohnte Té-
tigkeit und eine hohere Belastung dar. Deshalb werden neue Kollegen im Laufe ihres ers-
ten Schulhalbjahres an der IGS Osnabriick im Rahmen gemeinsamer Sitzungen entspre-
chend geschult. Der regelmélige kollegiale Austausch innerhalb des Jahrgangsteams und
auch des Fachteams ist zudem ein wichtiges entlastendes Element der Arbeitskultur an der
Schule und unterstitzt die Arbeit der neuen Kollegen.

Da der Lernentwicklungsbericht mit all seinen Bestandteilen nicht nur fir die Schiiler,
sondern auch fir die Eltern des jeweiligen 5. Schuljahrgangs neu ist, findet ein zentraler
Elternabend kurz vor Ende des ersten Schulhalbjahres statt, der Gber die Grinde des Ein-
satzes und den Aufbau des Lernentwicklungsberichts sowie die damit verbundenen ge-
meinsamen Gesprache zur individuellen Lernentwicklung informiert und offene Fragen
klart.

Dass das Konzept der LEBs von den Lehrern trotz des hohen Zeitaufwandes bei der Er-
stellung mitgetragen wird, zeigt sich im Engagement des Kollegiums: ,, Der LEB und das
Konzept dahinter wird stetig und standig weiterentwickelt bzw. ist Voraussetzung fir ein
weiteres schulisches Arbeiten* (Bergau 2011, S. 73). So wurden zu Beginn des Schuljah-
res 2013/14 alle Fach-LEBs bzgl. ihrer Formulierungen uberarbeitet. Die Umformulierung
der vier Kompetenzstufen war bereits am Ende des Schuljahres 2012/13 beschlossen wor-
den; es hatte sich gezeigt, dass die urspriungliche Formulierung der vier Kompetenzen
nicht sicher/mit grofRen Schwierigkeiten (o)/mit kleinen Schwierigkeiten (+)/sicher (++)
bei einigen Schilern zu Verunsicherungen gefiihrt hatte, weil sie nicht hinreichend ein-
deutig erschien. Seit dem laufenden Schuljahr 2013/14 wird nunmehr mit der Formulie-
rung: nicht (-)/mit Einschrankung (o)/sicher (+)/hervorragend (++) gearbeitet, die allen
Beteiligten transparenter erscheint.
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Evaluationen zur Schulentwicklung

Die IGS Osnabrick ist eine von mehreren Kooperationsschulen in Osnabriick, die sehr
eng mit dem Institut fir Erziehungswissenschaft der Universitat Osnabriick zusammenar-
beiten. Seit Bestehen der Schule wurde hier eine Vielzahl von kleinen Evaluationsvorha-
ben durch Studierende des Lehramts fur Gymnasien durchgefiuhrt. Vielfaltige Ergebnisse
zu unterschiedlichsten Fragen, die von Seiten der Schule aufgeworfen worden sind, liegen
mittlerweile in Form von Forschungsberichten zu kleinen empirischen Untersuchungen
vor, zudem wurden zahlreiche Masterarbeiten (vgl. hierzu z.B. Schmidt 2012, Lechner
2011, Bunke 2011, Bergau 2011) von Studierenden zu unterschiedlichsten Themen vorge-
legt. Hier ging es z.B. um Fragen nach der Akzeptanz der Individuellen Lernzeit (ILZ) aus
Lehrer- und Schilersicht, aber auch die Implementierung der LEBs ist bereits zum For-
schungsgegenstand geworden. Die Ergebnisse der kleinen Untersuchungen fliel3en stets in
die Schulentwicklung ein und geben zahlreiche Verbesserungshinweise, die von Seiten der
Schule aufgegriffen und in ihre Konzepte eingespeist werden.

Weiterarbeit, Perspektiven

,, Notenzeugnisse stehen seit tiber 100 Jahren mal mehr, mal weniger in der Kritik* (Beu-
tel 2012, S. 95). Immer wieder wird damit argumentiert, dass Noten ,,nicht valide, nicht
verldsslich, nicht objektiv, nicht vergleichbar [und] nicht fair* seien (von der Groeben
2009, S. 8). Sie kdnnen wegen ihres hohen abstrakten Charakters, der geringen Transpa-
renz ihres Zustandekommens und ihrer unzuganglichen Messqualitat die ihnen zuge-
schrieben Funktionen nicht wirklich erfullen (vgl. Sacher 2009, S. 31). Denkt man bei-
spielsweise an die Zeit nach der Schule, die friher oder spater auf die Schiler zukommt,
waére diese Transparenz mit Sicherheit von Vorteil. Eine Ziffernzensur verrat einem poten-
tiellen Arbeitgeber wenig Uber die Entwicklung eines Schulers. Er kann durch die Note
vielleicht einen Eindruck gewinnen, in welchem Fach der Bewerber qualifiziert zu sein
scheint, Uber seinen Weg dorthin, Uber das Arbeits- und Sozialverhalten oder ber beson-
dere Kompetenzen, die ihn vielleicht besonders geeignet erscheinen lassen fiir den ange-
strebten Beruf, erfahrt der Arbeitgeber jedoch kaum etwas. Die Note stellt nur eine Mo-
mentaufnahme dar. ,, Obgleich die Mingel der nach wie vor dominierenden Praxis lehrer-
zentrierter Ziffernzensuren hinreichend bekannt sind, scheinen sie untrennbar mit der In-
stitution Schule, mit Lernen und Leistung verbunden zu sein* (Beutel 2012, S. 95), und
nur sehr wenige Schulen verabschieden sich vom traditionellen Notenzeugnis, obwohl
immer wieder neue Formen und Wege zur Feststellung schulischer Leistungen gefordert
werden und auch bereits zahlreiche alternative Ansétze bestehen.

Die IGS Osnabrick hat einen neuen Weg eingeschlagen und sich von der Vergabe von
Noten distanziert — zumindest vorerst. Mit Beginn der Klasse 9 miissen aber auch an die-
ser Schule Notenzeugnisse eingefuhrt werden, ,,da die Schiiler auf die verschiedenen
Schulabschliisse vorbereitet werden und sich nur mit Noten dafiir qualifizieren konnen*
(Neue OZ-Online vom 11.05.2010). ,, Die Umstellung vom LEB auf Ziffernoten wird eine
Herausforderung werden und noch viel Planung erfordern* (Bergau 2011, S. 73). Der
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Grundsatzerlass des Niederséchsischen Kultusministeriums aus dem Jahr 2013 sieht die-
sen Schritt zwar vor, allerdings ist es moglich, den Zeugnissen einen Lernentwicklungsbe-
richt anzufligen (vgl. Grundsatzerlass 2013, hier Punkt 6.11). Deshalb plant die IGS Osn-
abriick, auch allen Schilern der (klnftigen) 9. Klassen, also ab dem Schuljahr 2014/15,
eine Rickmeldung in Form des personlichen Lehrerbriefs sowie fachgebundener Bemer-
kungen zu geben. Ebenfalls werden auch in den kunftigen 9. Klassen zu Beginn eines je-
den Halbjahres gemeinsam individuelle Lernvereinbarungen getroffen. Bei der Gestaltung
des Ubergangs vom LEB zum Notenzeugnis orientiert sich die IGS — wie so oft bei ihrer
Schulentwicklung — an erfolgreichen Schulen. Bzgl. des Ubergangs zum Notenzeugnis ist
dies zum Beispiel die im Jahr 2011 mit dem deutschen Schulpreis ausgezeichnete Georg-
Lichtenberg-Gesamtschule in Géttingen’ (vgl. Kréger 2010). ,, Notenzeugnis und Lern-
entwicklungsbericht werden so an der IGS Osnabriick in Eversburg ihrer eigentlichen
Bedeutung gerecht: Das Notenzeugnis dient der Feststellung von Berechtigungen. Der
Lernentwicklungsbericht dient der Riickmeldung und Ermutigung*“ (Neue OZ-Online vom
11.05.2010 und Buck/Knoll 2013). Ob bzw. wie sich die Situation in der Schule verandern
wird, wenn die Umstellung auf Notenzeugnisse ab Klasse 9 (sowie der beigefligten LEBS)
und der Ubergang in die Oberstufe anstehen, wird sich in den kommenden Jahren zeigen.
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Julian Anik

Die Eigenverantwortliche Lernzeit (ELZ): Differenzierung, Individualisierung und
Forderung im Unterrichtsprozess — Veranderte Rhythmisierung als Wundermittel
flr einen besseren Schulalltag?

Die Gesamtschule Schinkel in Osnabrick

Die Gesamtschule Schinkel in Osnabriick (im Folgenden GSS) wurde im Jahr 1971 als
Kooperative Gesamtschule gegriindet. Sie war die erste und iber Jahrzehnte auch die ein-
zige Gesamtschule in der Stadt Osnabriick; erst im Jahr 2010 wurde als zweite Gesamt-
schule die Integrierte Gesamtschule Osnabriick im Stadtteil Eversburg eréffnet'. Die GSS
ist von Beginn an als gebundene Ganztagsschule konzipiert mit einer taglichen Unter-
richtszeit von 8.15 Uhr bis 16 Uhr. Aktuell unterrichten dort ca. 160 Lehrer? ca. 1650
Schiler. Zusétzlich sind fiinf pddagogische Mitarbeiter beschaftigt.

Den Funft- und Sechstklasslern steht ein eigenes Gebaude, die so genannte E(ingangs-)-
Stufe zur Verfligung, damit diese sich nach und nach an den Alltag einer schilerreichen
Gesamtschule gewohnen kénnen; erst ab der 7. Klasse wechseln die Schiler in das direkt
angrenzende groRere Hauptgebédude der Schule. Die Schule beherbergt einen Studierbe-
reich, zu dem eine Bibliothek und eine Mediathek gehdren. Hier stehen den Schillern zahl-
reiche Computer zur Internetrecherche zur Verfugung; die Bibliothek umfasst ein groRRes
und gut sortiertes ausleihbares Biicherarsenal. Zwischen den Unterrichtsstunden und in
den Pausen haben die Schiler die Mdglichkeit, zwei sehr gut ausgestattete Freizeitberei-
che zu nutzen (jeweils einen in der E-Stufe und im Haupthaus). Neben Spiel- und Ruhe-
ecken stehen Tischtennisplatten, Billardtische u.v.a.m. zur freien Verfligung. Auf dem Pau-
sengelande findet man neben einem Miniaturfulballfeld zahlreiche weitere Beschafti-
gungsmaoglichkeiten. Die schulinterne Mensa bereitet taglich frische Mahlzeiten zu, wobei
die Schiler die Wahl zwischen unterschiedlichen (auch (schweine-)fleischfreien) Angebo-
ten haben. Ein Schiilercafe rundet das Angebot ab®.

Die Schuler kommen Uberwiegend aus der Stadt Osnabriick; den Gymnasialzweig besu-
chen aber auch Schiiler aus den Landkreisgemeinden Belm, Bissendorf, Hasbergen und
Wallenhorst. Die Gesamtschule kooperiert eng mit den umliegenden Grundschulen und
bietet Eltern und ihren Kindern umfassende Informationsveranstaltungen an.

Eine Besonderheit dieser kooperativen (1) Gesamtschule liegt darin, dass in den Klassen 5
bis 7 der Unterricht im Klassenverband durchgefuhrt wird, d.h., dass erst ab der 8. Klasse
behutsam eine &ul3ere Differenzierung nach Schulzweigen (Haupt-, Realschule, Gymnasi-
um) durchgefihrt wird, einige Nebenfécher werden bis einschliellich der 10. Klasse wei-
ter im schulzweigubergreifenden Klassenverband unterrichtet. Die Facher Biologie, Che-
mie, Physik, Englisch, Franzgsisch, Latein, Mathematik und Deutsch werden im Schul-
zweig unterrichtet, die restlichen Facher gemeinsam (vgl. Grewe/Macke-Droit 2013).

Lvgl. hierzu auch den Aufsatz von Buck/Wedekind/Heuer in vorliegendem Band.
2 \Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwendet.
% vgl. http://www.gesamtschule-schinkel.de/start-1/gss-kompakt
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Insgesamt ist auf diese Weise eine hohe Durchléssigkeit zwischen den Schulzweigen bis
einschlieBlich Klasse 10 gewahrleistet, was bedeutet, dass Schiiler, die sich im Haupt-
schulzweig befinden — je nach Leistung — in den Realschulzweig und von da aus (theore-
tisch auch) in den Gymnasialzweig wechseln kénnen (nattrlich auch umgekehrt). Ferner
werden Schiler der Sekundarstufe 11, die aus den Realschulzweigen kommen, in einer
separaten 11. Klasse auf das Abitur vorbereitet, das in der Gesamtschule erst nach 13 Jah-
ren abgelegt wird.

Neben dem Ublichen Fremdsprachangebot an Gymnasien — Englisch ab der fiinften und
Franzosisch bzw. Latein ab der sechsten Klasse — kann Italienisch als Fremdsprache ab der
neunten Klasse gewahlt werden. Ferner kénnen die Schiiler ab der elften Klasse neu mit
den Fremdsprachen Spanisch, Franzésisch oder Latein starten.*

Eine weitere Besonderheit der GSS ist das Angebot von drei Profilklassen, die in der flnf-
ten Klasse eingerichtet werden und bis zur 8. bzw. 10. Klasse besucht werden kénnen. In
der so genannten Orchesterklasse lernen alle Schiiler (durch Kooperation mit dem Kon-
servatorium) ein neues Instrument. Der Besuch der Theaterklasse lauft bis zum 8. Jahr-
gang und die Sportprofilklasse kann bis zum 7. Jahrgang besucht werden. Eine Besonder-
heit der Oberstufe ist es, dass das Fach Padagogik als Abiturfach belegt werden kann und
alle Schwerpunkte angeboten werden. Dariiber hinaus gibt es zahlreiche Forder-, Mittags-
und Betreuungsangebote. Ebenfalls existieren Streitschlichter- und Schulsanitatergruppen
(vgl. ebenda). Erwahnt werden sollte schlielflich noch, dass es an der Schule ca. 70 ver-
schiedene Arbeitsgemeinschaften gibt, je eine muss von allen Schillern vom 5. bis 9. Jahr-
gang verpflichtend besucht werden. Im Folgenden sei nur eine Auswahl erwahnt: Aqua-
rien-, Badminton-, Chinesisch-, Italienisch-, Musical-, Tischtennis-, FuBball-, Hip-Hop-,
Fotografie-, Kajak-, Koch- und Back-, Ruder-, Schach-, Billard-AG (vgl. ebenda).

Die Gesamtschule Schinkel ist eine UNESCO-Projekt-Schule, an der zusatzlich regelma-
Rig viele weitere Projekte und Wettbewerbe stattfinden, etwa das europdische Comenius-
Projekt, European Youth Parlament (EYP), Jugend trainiert fir Olympia, Geographiewett-
bewerbe, Fremdsprachendiplome, Barmer-OLB-FuRballcup usw. (vgl. ebenda). Schul-
partnerschaften und Austauschprogramme werden mit Schulen aus vier Kontinenten
durchgefuhrt (Europa, Asien, Afrika und Nordamerika). Dabei handelt es sich um Schulen
in zwolf Stadten in elf Landern: Kairo in Agypten, Angers in Frankreich, Derby in GroRB-
britannien, Haarlem in den Niederlanden, Krakau in Polen, Halmstad in Schweden, Cana-
kkale in der Tirkei sowie Kfar Yasif in Israel (vgl. ebenda).

Im Schuljahr 2012/13 wurde an der GSS eine neue Rhythmisierung der Unterrichtszeit
eingeflhrt: Seit dem Jahr 2008 findet der Unterricht hier in der Regel in Doppelstunden
statt, seit 2012 hat nun eine Doppelstunde 80 Minuten. Die durch die Reduktion der Stun-
denzeit gewonnenen zehn Minuten werden in die so genannte ,Eigenverantwortliche

* http://www.gesamtschule-schinkel.de/start-1/gss-kompakt/
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Lernzeit’ (ELZ) eingespeist, die taglich montags bis donnerstags in allen Klassen der
Jahrgénge 5 bis 11 ber 40 Minuten im Anschluss an die ersten beiden 80-minutigen Un-
terrichtblocke und damit zeitgleich fur alle stattfindet. Diese 40 Minuten sind klar rituali-
siert: In den ersten finf Minuten der ELZ obliegt es dem Lehrer, die Schileranwesenheit
zu Uberprifen und das Arbeitsmaterial bereitlegen zu lassen, das in den 40 Minuten bear-
beitet werden soll. In den folgenden 15 Minuten befinden sich die Schiler in der soge-
nannten Ich-Phase, einer Stillarbeitsphase, in der sie auf sich allein gestellt ohne Hilfe der
Mitschiiler oder Lehrer an vorgegebenen Arbeitsaufgaben aus unterschiedlichen Fachern
arbeiten. Wahrend der letzten 20 Minuten der ELZ (so genannte Du- oder Wir-Phase) ist
es den Schilern gestattet, ja sogar erwinscht, den Rat und die Hilfe von Mitschulern
und/oder Fachlehrern einzuholen und sich ggf. helfen zu lassen.

Die ,Eigenverantwortliche Lernzeit’ (ELZ) — Intention der Einfuhrung

Im Jahr 2012 wurde vom Niedersiachsischen Kultusministerium der Runderlass ,,Hausauf-
gaben an allgemeinbildenden Schulen® publiziert. Darin wurde festgelegt, dass Schiiler
der Sekundarstufe | tglich nicht mehr als eine Stunde mit der Erledigung ihrer Hausauf-
gaben beschéftigt sein durfen; fiir Schiiler der Sekundarstufe Il wurden zwei Stunden als
Richtwert vorgegeben. Weiter heifdt es: ,,An Ganztagsschulen ist den Schilerinnen und
Schulern umfassend Gelegenheit zu geben, Hausaufgaben im Rahmen der von der Schule
vorgehaltenen Arbeits- und Ubungsstunden bereits in der Schule zu erledigen.“® Diese
\orgabe erscheint sinnvoll, vor allem in Anbetracht der Tatsache, dass bereits ca. die Half-
te aller 3050 niedersachsischen Schulen Ganztagsschulen sind (vgl. Mlodoch 2012, S. 1).

An der GSS wurde unter anderem dieser Runderlass zum Anlass genommen, Uber eine
neue Rhythmisierung nachzudenken, die es ermdglichen sollte, dass die Schiler (zumin-
dest) einen Teil ihrer Hausaufgaben wahrend der Schulzeit erledigen kdénnen. Hierflr bot
sich die durch die Verkirzung der Doppelstunden gewonnene zusétzliche ELZ an. Aber es
war nicht nur der Hausaufgabenerlass, der die neue Rhythmisierung und die ELZ zur
Konsequenz hatte; die Erwartungen an die neue Rhythmisierung waren und sind weit ho-
her gesteckt (vgl. zum Folgenden Grewe/Macke-Droit 2013): Enthalt ein ,klassischer’, auf
45 Minuten getakteter Schulalltag bis zu acht Facher an einem Tag, die auf Schiler- wie
Lehrerseite Hektik und Unruhe in den z.T. nur finfmindtigen Wechselpausen mit sich
bringen und von beiden Parteien eine standige Umstellung auf neue Fachinhalte erfordern,
so erhoffte man sich von der neuen Rhythmisierung

e eine Entschleunigung und eine klare Gliederung des Schulalltags,

e weniger Lehrerwechsel,

® Die ,Eigenverantwortliche Lernzeit’ (ELZ) ist analog der ,Individuellen Lernzeit’ (ILZ) an der 1GS
Osnabriick (vgl. den Aufsatz von Buck/Wedekind/Heuer in vorliegendem Band) und dem ,Betreuten
eigenverantwortlichen Lernen und Arbeiten’ (BELA) an der Oberschule Bad Laer (vgl. den Aufsatz von
Baalmann/Saltenbrock in vorliegendem Band) als tagliche Schularbeitszeit eingefiihrt worden, in der die
zuvor ,Hausaufgaben’ genannten Vertiefungen und Ubungen von den Schiilern in selbststandiger Arbeit
durchgefiihrt werden.

® RAErl. d. MK v. 22. 3. 2012 — 33-82100,SVB1, 5/2012, S. 266.
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e Reduzierung der Arbeitsbelastung fur Schiler und Lehrkrafte,

e die Mdglichkeit einer intensiveren Beschéftigung mit den Fachinhalten,

e nachhaltigeres Lernen,

e weniger, aber langere Pausen,

e das Eingehen auf die individuellen Lernbedingungen eines jeden einzelnen Schulers,

e den Einsatz von Methoden, die selbststandiges und handlungsorientiertes Arbeiten
ermoglichen,

e mehr Zeit fir Reflexion Uber eigene Lernprozesse auf Schilerseite.

Dariiber hinaus wurden in dem Doppelstundenmodell (das freilich ansatzweise bereits seit
2008 besteht) neue Mdoglichkeiten fiir eine andere Unterrichtsgestaltung gesehen (vgl.
ebenda), so ist die zur Verfligung stehende Zeit flr Experimente, praktisches Arbeiten so-
wie Auswertungs- und Ubungsphasen sowie selbststandiges Arbeiten deutlich groRziigiger
bemessen als im traditionellen 45-Minuten-Rhythmus.

Zusammenfassend lasst sich die Einfuhrung der ELZ wie folgt aus der Praxis heraus be-
griinden: Die Schiler werden bei der Anfertigung ihrer Schulaufgaben (ehemals Hausauf-
gaben) zeitlich insofern entlastet, als sich der in der Ganztagsschule deutlich langere
Schultag nicht weiter durch Hausaufgaben ausdehnt; das Prinzip der GSS lautet: ,,Schul-
aufgaben statt Hausaufgaben®. Diese werden in der ELZ angefertigt, wodurch die Haus-
aufgaben auf ein mogliches Minimum reduziert werden kdnnen (das Lernen von Vokabeln
oder das Lesen von Lektire ist hier selbstverstandlich ausgenommen). Auf3erdem forciert
die ELZ die Eigenverantwortlichkeit der Schuler fir ihre eigenen Lernprozesse, und durch
das kooperative Lernen (das gemeinsame Lernen von starkeren und schwacheren Schilern
— hier z.B. in der Du-Phase) wird positives Sozialverhalten eingetibt. Von Seiten der Leh-
rer kann die ELZ genutzt werden, um z.B. in der Du-Phase gezielte Fordermalinahmen
einzusetzen, sie ist zudem dazu geeignet, dass Lernprozesse individualisiert werden (vgl.
ebenda).

Theoretischer und padagogischer Hintergrund

Die Grundidee der ,Eigenverantwortlichen Lernzeit’ (ELZ) an der GSS basiert auf dem
Konzept des ,eigenverantwortlichen Arbeitens/Lernens’ (z.B. Klippert 2007) und des ,Ko-
operativen Lernens’ (z.B. Biermann 2008, Briining/Saum 2008, Green/Green 2005), wobei
,,eigenverantwortliches Lernen* ein sehr vielschichtiger Ausdruck ist, der hdufig mit
,,selbstreguliertem Lernen (vgl. GOtz /Nett 2011, S. 146) gleichgesetzt wird. In diesen
Ansétzen ubernehmen die Lernenden die Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen; die Lehrer
sind in einer passiven Rolle, indem sie im Hintergrund als Lernbegleiter agieren und/oder
eine beratende Funktion wahrnehmen, entsprechend kann so gestalteter ,, Unterricht (...)
immer nur Hilfe und Anleitung zum Lernen sein“ (Bonsch 2006, S. 7).’

"Vqgl. hierzu z.B. auch den Aufsatz von Buck/Wedekind/Heuer in vorliegendem Band.
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Einen zentralen Stellenwert nehmen beim eigenverantwortlichen Lernen die Kommunika-
tion und Kooperation ein: Sie spielen in der ELZ besonders wéhrend der Du-Phase eine
grol’e Rolle. Hier durfen die Schuler ihre Mitschiiler um Rat fragen und in Partner- oder
kleinen Gruppenteams gemeinsam arbeiten. Die Schiler befinden sich in einer sozialen
Interaktion. Bei Bedarf stehen die Lehrerteams immer zur Verfligung. Offene Aufgaben-
stellungen gewaéhrleisten dabei eine Abstimmung auf die Individualitat jedes Einzelnen.
Hier wird also innerhalb heterogener Gruppen differenziert. Dieses gesamte Grundgerst
forciert dabei die Teamentwicklung, Kommunikations- und Methodentraining (vgl. Beer
2008).

Das Grundprinzip beim ,Kooperativen Lernen’ ist die Phaseneinteilung nach Denken,
Austausch und Présentation, auch bekannt als ,,think — pair — share®. In den 1980er Jahren
wurde diese Vorgehensweise von Frank T. Lyman in seinem Werk ,,The responsive class-
room discussion® vorgeschlagen (vgl. Kirst 2013): Im ersten Schritt, dem ,,think*- Pro-
zess, setzt sich der Schiler individuell fur sich allein mit einer Aufgabenstellung ausei-
nander. Thm steht dabei ein knapper Zeitraum zur Verfugung — in der ELZ sind es 15 Mi-
nuten (s. 0.). In der ,,pair“- Phase bearbeiten die Schiler paarweise oder in Kleingruppen
eine Aufgabenstellung, fliihren kurze Diskussionen bzw. tauschen sich ber ihre in der
,.think“-Phase gewonnenen Erkenntnisse aus. Auch die Partnerarbeitsphase soll dabei zeit-
lich knapp sein — in der ELZ sind es 25 Minuten (s.0.). Die Lehrkraft hat dabei moderie-
rende und vermittelnde Funktion und soll vorwiegend im Hintergrund agieren. In der letz-
ten sogenannten ,,share*“-Phase sollen die Schuler im gréReren Gruppen- bzw. Klassenver-
band das Produkt ihrer Arbeit aus den beiden vorhergehenden Phasen vorstellen, diskutie-
ren und bei Bedarf auch korrigieren®; diese Phase fallt allerdings in der ELZ weg. Trotz-
dem ist die ELZ an der GSS é&hnlich strukturiert: Die Ich-Phase entspricht dabei dem
,thinking®, wihrend die Du-Phase in erster Linie der ,,pair“-Funktion nachkommt; sie
kann aber im Anschluss auch als ,,sharing® fungieren, wenn der einzelne Schiiler bzw.
Schilergruppen im Verband ihre Ergebnisse einander vorstellen wirden. Letztlich ge-
schieht das ,,sharing” aber in jedem Fall in der Stunde, in der mit dem Lehrer die Ergeb-
nisse der Schulaufgaben zusammengetragen und besprochen werden.

An der GSS verbindet die ELZ das ,eigenverantwortliche Arbeiten’ mit dem ,kooperativen
Lernen’: Die Schiiler haben beim Aufbau von fachlichen und Lernkompetenzen aktive
Rollen inne und lernen handlungsorientiert, was die Herausbildung von Schlisselkompe-
tenzen wie Selbststandigkeit und Eigenverantwortung férdert (vgl. Grewe/Macke Droit
2013).

Die Umsetzung in der Praxis
Sowohl die 80-minitige Rhythmisierung als auch die in dem neuen Konzept eingebunde-
ne ELZ befinden sich in einer zweijdhrigen Erprobungsphase, von der erst die Halfte der

8 http://www.kooperatives-lernen.de/dc/netautor/napro 4/appl/na_profes-
sional/parse.php?mlay_id=2500&mdoc_id=1000423
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Zeit vergangen ist. Im Sommer 2014 wird tber die Beibehaltung oder Abschaffung dieser
Innovationen durch das Lehrerkollegium entschieden werden, dann wird endgultig bilan-
ziert und Uber den weiteren Fortlauf abgestimmt.

Erste Erfahrungen, die in Form von Interviews mit unterschiedlichen Lehrkraften und der
Schulleitung im Sommer 2013 zusammengetragen wurden, lassen sich wie folgt zusam-
menfassen: Es gibt positive Rickmeldungen sowohl seitens der Schiler als auch der El-
tern als auch des Lehrerkollegiums. Auch an ,langen’ Schultagen (bis 16.00 Uhr) haben
die Schuler durch die in der Schule fertig gestellten Hausaufgaben mehr Freizeit als zuvor.
Aulerdem erzéhlen Lehrkréafte davon, dass sich die ELZ positiv auf den Unterricht aus-
wirke und die Schuler besser lernten, sich zu strukturieren, ihre Eigenverantwortung bes-
ser zu nutzen, Schiler wirden kooperativer zusammenarbeiten und seien auch zunehmend
bereit, Verantwortung fur ihr eigenes Lernen zu tbernehmen. Bemerkenswert sei auch,
dass sich Eltern meldeten: ELZ wirke sich positiv auf das Familienleben aus; durch den
Wegfall der Hausaufgaben gebe es weniger Spannungen im Alltag, etwa bzgl. der elterli-
chen Kontrolle oder auch der Hilfe bei den Hausaufgaben. Die Schiler lernten selbststén-
diger, hatten somit weniger Probleme bei der Vor- und Nachbereitung von Stoff und Mate-
rial — die ohnehin nun vorwiegend in der Schule erfolge — und zeigten folglich bessere
Leistungen. Insgesamt habe dies zur Folge, dass Stress und Spannungen in groflem Um-
fang vermieden werden kdnnten, was zu einem entspannteren familiaren Alltag fuhre (vgl.
Interview Grewe/Macke-Droit).

Andererseits misse aber auch zur Kenntnis genommen werden, dass sich Lehrkrafte tber
die ELZ beklagten (und hier handele es sich vorwiegend um die Lehrer der praktischen
Féacher wie Sport, Kunst, Technik, Hauswirtschaft etc.): Sie litten unter der Verkiirzung der
Unterrichtstunde von 90 auf 80 Minuten, die ihre effektive Unterrichtszeit massiv reduzie-
re, so verkirze der Weg zum Sportplatz oder die Vorbereitung der Hauswirtschaftsstunden
die ,effektive Lernzeit’ (vgl. Meyer 2013, S. 39ff.) um einen weiteren Teil. Sie wirden an
den Vorteilen der ELZ nicht partizipieren und die in ihren Augen ,verlorene Zeit’ konne
ihnen durch die ELZ nicht zuriickgegeben werden, anders als bei den meisten tbrigen Fa-
chern (Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik etc.), in denen tatsachlich durch die ELZ
Lernfortschritte erzielt wirden (vgl. ebenda).

Probleme bei der Umsetzung

Damit sei es auch eher die neue Rhythmisierung, die sich als problematisch zeige, und
weniger die (Ausgestaltung der) ELZ als solche, so Frau Macke-Droit, die didaktische
Leiterin der GSS. Besonders die praktischen Fécher (s.0.) mussten Abstriche durch die
Kirzung von zehn Minuten zugunsten der ELZ hinnehmen, denn die ELZ liefere bei-
spielsweise dem Sportunterricht keinen zusatzlichen nutzbaren Raum, wenn man von &u-
Rerst selten anfallenden sporttheoretischen Schulaufgaben fur die Schiler absehe. Daher
bleibe auch in diesem Kontext die Frage offen, woher die Zeit fiir ELZ alternativ genom-
men werden kdnne, ohne das Wochenpensum zu erhdhen und ohne dass bestimmter Fach-
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unterricht in irgendeiner Weise leide. Es gebe Schulen, so Frau Macke-Droit, ,,die kiirzen
ein gewisses Fach um eine komplette Schulstunde*, aber dies sei ja auch keine Losung
und davon wolle man an der Gesamtschule Schinkel auf jeden Fall absehen, so versicherte
auch die Schulleiterin Frau Grewe.

Evaluationsergebnisse

Das Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitat Osnabriick begleitet die GSS wéh-
rend der zweijahrigen Pilotphase wissenschaftlich in drei Durchgéngen, wobei der erste
im Januar 2013 abgeschlossen wurde. Studentische Teams (jeweils 2 bis 4 Lehramtsstu-
dierende pro Team) flihren die Untersuchungen unter Anleitung und nach den Wiinschen
der Schule durch: Im ersten Durchgang waren die Teams gebeten worden, der Frage nach
der Akzeptanz der eigenverantwortlichen Lernzeit aus Lehrer- und Schilersicht sowie aus
der Sicht der Eltern nachzugehen. Es sollte eruiert werden, inwiefern durch die ELZ, die ja
insbesondere auch im Kontext des so genannten Hausaufgabenerlasses eingefuhrt worden
ist, eine Entlastung flr alle drei Personengruppen mit sich bringt. Die Erhebung war mit
einem standardisierten Fragebogen (nur sehr wenige offene Fragen) mit allen Finft- und
Siebtklasslern, deren Eltern und den entsprechenden die ELZ begleitenden Lehrern durch-
gefiihrt worden. Dass die Wahl auf diese beiden Klassenstufen fiel, begriindet sich damit,
dass alle Finftklassler mit dem Schulwechsel ab dem ersten Tag in die neue Rhythmisie-
rung ,hineinwachsen’, wahrend die Siebtklédssler sozusagen ,ins kalte Wasser’ geworfen
wurden, nachdem sie den 90-Minuten-Rhythmus ohne ELZ iiber zwei Jahre ,genossen’
haben. Die Ausgangsthese lautete entsprechend, dass es den Funftklasslern leichter fallen
werde, die entsprechenden Neuerungen anzunehmen.

In der Folge sollen nur einige Ergebnisse kurz vorgestellt werden (die ausfiihrliche Aus-
wertung liegt der Gesamtschule Schinkel als unverdffentlichter Abschlussbericht vor).

Die Elternbefragung (N = 309 Fragebdgen waren zuriick gekommen, der Fragebogen um-
fasste 21 Fragen) hatte u.a. ergeben, dass die Eltern sich bzgl. der eigenverantwortlichen
Lernzeit informiert fuhlen, allerdings durchaus noch Informationsbedarf bestehe. Grolie
Akzeptanz gibt es fir die Einfihrung der ELZ: Anndhernd 90% der Eltern der 5. und 7.
Klassen halten die ELZ fir eine sinnvolle Unterrichtszeit, und im 7. Jahrgang empfinden
deutlich Gber 70% der Eltern die ELZ als Entlastung (besonders was die Kontrolle ihrer
Kinder angeht; vgl. Goldenstein/Hesse/Knoop/Olding 2013). Nach Ansicht der Eltern ist
durch die Erledigung der ehemals ,Hausaufgaben’ genannten Schulaufgaben in der ELZ
die Belastung durch Hausaufgaben deutlich zuriickgegangen, nur 11% der Eltern des 5.
Jahrgangs und 7% der Eltern des 7. Jahrgangs geben an, dass ihre Kinder noch (sehr) viele
ELZ-Aufgaben zu Hause erledigen missen. Die groRe Mehrheit (fast 74%) der befragten
Eltern fuhlt sich durchaus entlastet.

In der Schiilerbefragung (N = 188 Fiinft- und 193 Siebtkl&ssler; der Fragebogen umfasste
34 Fragen) ging es zum einen um die Akzeptanz der Phasenaufteilung der ELZ, aber auch
wieder um die Frage nach der Entlastung durch die Umwandlung der Hausaufgaben in
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Schul(ELZ)-Aufgaben: Fast 80% der befragten Funftklassler und gut 60% der befragten
Siebtklassler fanden die Aufteilung der ELZ in Organisations-, Ich- und Du-Phase (5-15-
25) (sehr) gut (vgl. Nannemann/Schnepper/Mikulla/Dietzmann 2013). Auch der Umfang
der Arbeiten wahrend der ELZ wurde in beiden Klassenstufen mit gut 60% (Flnftklassler)
bzw. knapp 60% (Siebtklassler) als (sehr) angemessen bezeichnet. Klagen gab es auf Sei-
ten der Schiler hinsichtlich der Konzentrationsfahigkeit, so monierten 40% aller Schiler
(beider Klassenstufen) Gerdausche und Ablenkung durch die Mitschiler besonders in der
Ich-Phase. In dieser Phase gab es auch besonders bei den Fiinftklasslern den Wunsch nach
mehr Hilfestellungen durch die Lehrkrafte.

Dass trotz ELZ der Anteil der verbleibenden Aufgaben fiir zu Hause noch grof3 ist (der
Wert ,,grof3* wurde allerdings nicht operationalisiert, so dass es sich hier um die Wieder-
gabe subjektiven Empfindens auf Seiten der Schiler handelt), wird nur von 18% der Funf-
tklassler und 24% der Siebtklassler angegeben; der berwiegende Teil von ca. 80% aller
Befragten sieht damit eine deutliche Entlastung durch die ELZ.

Auch in der Lehrerbefragung (31 Lehrern wurden 34 Fragen gestellt) ging es primar um
die Akzeptanz aus unterschiedlichen Blickwinkeln (vgl. Rottmann/Sahin/Volk/Benninghoff
2013): Die Aufteilung der ELZ in die drei Phasen wurde von 50% aller Befragten als pas-
send angesehen, 23% sahen es allerdings als nétig an, haufig zusatzliche Aufgaben (liber
das ELZ-Pensum hinausgehend) stellen zu missen; auBerdem erachteten gut 65% aller
befragten Lehrer eine Staffelung der Aufgaben (Pflicht-, Wahl- und Zusatzaufgaben) fir
die unterschiedlichen Lerntypen als notwendig. Insgesamt hatten knapp drei Viertel der
Lehrer bereits vor der Einfihrung der ELZ in der Schule mit selbststandigen Arbeitsfor-
men Erfahrung machen kénnen. Ca. die Hélfte dieser Lehrkréfte blickte der ELZ vor ihrer
Einflhrung entsprechend zuversichtlich entgegen, ein Drittel hingegen negativ. 80,6 % der
Lehrer waren der Meinung, die eigenverantwortliche Lernzeit sei sinnvoll. Niemand emp-
fand die ELZ als Stress, ein Drittel sah die ELZ als ,,Unterricht wie jeden anderen* und
ein weiteres knappes Drittel als eine Arbeitserleichterung. Einige Lehrer betrachteten sie
aber auch als ,,fehlende Unterrichtszeit” oder sahen das Gesamtkonzept problematisch,
auch wenn die ELZ als solche als eine angenehme Unterrichtsform empfunden wurde
bzw. sie von einigen als Chance gesehen wurde, die Schiler individuell zu fordern. Mit
der 15-minttigen Dauer der Ich-Phase war die Mehrheit der Lehrenden einverstanden. Im
funften Jahrgang forderten allerdings einige Lehrer ein Verldngerung derselben, da sie sie
als ,,ruhiger” empfianden; andere meinten, es sei schwierig fiir einen Fiinftklissler, sich
eine Viertelstunde der Stille zu unterwerfen. Im siebten Jahrgang aber war eine haufigere
Begrundung fiir eine Verlangerung, dass nur in dieser Phase in ausreichender Art und Wei-
se effektiv und eigensténdig gearbeitet werde. Bezlglich der Du-Phase befiirworteten ei-
nige Lehrkréfte die Positionierung derselben zu Beginn und zum Ende der ELZ, sodass
diese die Ich-Phase zeitlich umarme, wohingegen andere gerne den Platz von Du- und Ich-
Phase tauschen wirden.

Zusammenfassend hat die erste Befragung ergeben, dass die Konzeption vier Monate nach
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der EinfUhrung als durchaus effektiv angesehen wurde, allerdings bleibt die zeitliche
Strukturierung der drei Phasen sowohl aus Schiler- als auch aus Lehrersicht noch disku-
tierbar; vor allem die Umsetzung der Ich-Phase enthalt noch Diskussionsbedarf. Insgesamt
werden alle drei Seiten entlastet, auch wenn teilweise noch hdusliche Arbeiten anfallen.

Im Sommer 2013 fand nun eine zweite Befragung statt, die sich an alle Neuntklassler rich-
tete. Die zentrale Frage war auch in diesem Durchgang die Akzeptanz der ELZ, nunmehr
allerdings im Schulzweigvergleich; es sollte untersucht werden, ob sich Unterschiede im
Umgang mit der ELZ bei den Haupt- und Realschilern sowie den Gymnasiasten zeigen.
Die Ergebnisse lagen allerdings bei der Fertigstellung des Aufsatzes noch nicht vor.

Die dritte und letzte Datenerhebung wird im Dezember 2013 auf gleiche Art und Weise
wie die beiden vorhergehenden stattfinden. Im letzten Durchgang werden erneut die (be-
reits im Dezember 2012 befragten) Funft- und Siebtkléssler befragt, die dann allerdings
die Klassen sechs und acht besuchen. Wie in der ersten Untersuchung werden zudem er-
neut die entsprechenden Eltern und Lehrer mit in die Befragung einbezogen werden. Diese
Studie soll eruieren, ob und wenn ja, inwiefern die entsprechenden Schiler, Eltern und
Lehrer im Verlauf der zweijahrigen Pilotphase ihre Einstellung geéndert haben und ob die
Akzeptanz gegenuber der ELZ sich stabilisiert oder verandert hat.

Weiterentwicklung und Ausblick
Die Ergebnisse dieser drei Untersuchungen werden auch dazu beitragen, eine Entschei-
dung Uber den Fortbestand der Innovationen zu finden.

Eine Neuerung ist bereits durchgefuhrt worden: So wurde die ELZ von bisher 45 Minuten
auf 40 Minuten zugunsten der darauf folgenden Pause gekirzt, weil fir viele Schiler un-
mittelbar im Anschluss weitere Unterrichtsstunden mit Raumwechsel anstanden, was sich
organisatorisch als stressig und hektisch erwies und damit kontraproduktiv zur Intention
der ELZ steht (s. 0.).

Die GSS arbeitet zurzeit intensiv an einer konzeptuellen Weiterentwicklung und Verfeine-
rung des Konzepts, um auch den Kritikern gerecht werden zu kdnnen. Diese Aufgabe hat
die ELZ-Arbeitsgruppe tbernommen, die mit Beginn der Planung gegriindet wurde und
regelméRig in einem regen Austausch mit dem Lehrerkollegium steht. Alles befindet sich
also derzeit immer noch im Entwicklungsprozess. Wie es mit der ELZ und der 80-
mindtigen Rhythmisierung weiter geht, wird erst im Sommer 2014 feststehen, wenn Uber
die Beibehaltung oder Abschaffung abgestimmt wird.
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Marlit Jakob
Positive Erziehung — eine Erziehungspartnerschaft zwischen Elternhaus und Schule
Die Integrierte Gesamtschule Melle

Wir gemeinsam! So lautet das Motto der Integrierten Gesamtschule (im Folgenden IGS)
Melle, in dem die besondere Zusammenarbeit und der intensive Zusammenhalt von Schi-
lern', Lehrern und Eltern zum Ausdruck gebracht werden soll. ,, Wir gemeinsam“ ist ein
wichtiger Bestandteil im Leitbild dieser noch sehr jungen Schule: Erst im Februar 2011
war eine Planungsgruppe, bestehend aus neun Lehrern sowie Vertretern des Kreisschuler-
rats, des Kreiselternrats und des Schultragers fur die Griindung der 1GS offiziell ins Leben
gerufen worden, die daftir gesorgt hat, dass bereits im August 2011 erstmals fir 150 Schu-
ler (fiinf 5. Klassen) die Schultore gedffnet werden konnten. Die sehr schnelle und erfolg-
reiche Umsetzung aller notwendigen Bedingungen ist der Tatsache geschuldet, dass es der
Planungsgruppe gelungen war, in gemeinsamer Organisation und Kooperation mit einer
Elterninitiative, dem Schultrager (Landkreis Osnabriick), der Ratsschule in Melle (die hier
im Geb&ude der 1GS zundchst noch rdumlich untergebracht ist) sowie zahlreicher aufRer-
schulischer Partner ein tragbares Konzept zu entwickeln. Mittlerweile (Sommer 2013)
besuchen 442 Schuler die IGS Melle in den Klassen 5 bis 7. Sie werden von insgesamt 32
Haupt-, Real- und Gymnasiallehrern unterrichtet?. Leider verfugt die Schule zurzeit noch
nicht Gber zusatzliche Mitarbeiter, z.B. Schulsozialarbeiter etc.; den Kindern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf stehen insgesamt sechs Forderschullehrer mit jeweils gerin-
ger Stundenzahl zur Verfugung.

Bereits in den ersten Ideen zur Schulplanung war der Wunsch beriicksichtigt worden, in
gemeinsamer Arbeit eine Schule zu errichten, deren Ziel es sein sollte, allen Schilern
durch vielfaltige Methoden und Hilfestellungen den Weg in das Leben zu erleichtern.
Umgesetzt wird dieses Ziel seit dem ersten Tag durch das Konzept der so genannten ,, Po-
sitive(n) Erziehung * (z.B. Sanders/Markie-Dadds u.a. 2009; Ralph/Sanders 2006) und die
Idee, allen Kindern einen Zugang zu ,, ganzheitliche(r) Bildung* (z.B. Zimmer 2012) zu
verschaffen. So soll das ,Lernen mit allen Sinnen’ gestarkt und der gesamte Entwick-
lungsprozess der Schiler angeregt werden, um ihre geistigen, kulturellen sowie lebens-
praktischen Fahigkeiten zu fordern (vgl. Fatzer 1998, S. 21ff.). Grundlegende Vorausset-
zung dafir ist — so kann dem Schulprogramm entnommen werden — das positive Verhélt-
nis zwischen den drei (!) beteiligten ,Akteuren’: den Lehrkraften, den Schilern und (!) den
Eltern, wodurch eine angenehme, lernférdernde Atmosphare geschaffen werden soll. Ein
positives Lernklima, so die Idee, bedinge einen respektvollen Umgang aller miteinander,
der auf Augenhdhe und zum Wohle eines jeden Beteiligten erfolgen miisse®.

Insgesamt folgt das Schulprogramm der 1GS Melle der grundlegenden ldee, dass Kinder
auf dem Weg in das Erwachsenenleben Orientierung benétigen: Deshalb, so die Fest-

! Im Folgenden wird der besseren Lesbarkeit halber stets das generische Maskulinum verwandt.
2vgl. www.igsmelle.de
® http://www.igsmelle.de/index.php/schule/geschichte
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schreibung im Schulprogramm, solle die Schule die Lernenden in die Lage versetzen, ihr
Lernen und ihr Leben erfolgreich gestalten zu kénnen. Schulisches Lernen solle sie von
der Abhéangigkeit in die Unabhéngigkeit flhren. Dazu missten sie stets wissen, wo sie
stehen, wo sie hin wollen und was sie dafur bendtigen. Umgesetzt werden diese Ziele
durch die besondere Schulform der Integrierten Gesamtschule (1GS), in der in den Klassen
5 und 6 schulformibergreifend alle Schiiller gemeinsam unterrichtet werden. Die IGS Mel-
le hat beantragt und genehmigt bekommen, auf die dulRere Fachleistungsdifferenzierung
zunachst bis einschlieBlich Jahrgang 8 zu verzichten. Ublicherweise werden ab Klasse 7 in
einzelnen Fachern nach Anforderungen differenzierende Kurse gebildet. Statt Zensuren-
zeugnissen erhalten die Schuler hier bis zur 8. Klasse ausfuhrliche Lernstandsbeschrei-
bungen (so genannte Lernentwicklungsberichte). In diesen differenzierten Zeugnissen
wird den Eltern mitgeteilt, welche Anforderungen ihr Kind erfullt und welche Kompeten-
zen ihr Kind erworben hat. Auch fur das Arbeits- und Sozialverhalten erhalten die Eltern —
ausgewiesen fir jedes Fach — eine ausfiihrliche Beschreibung. Die Beurteilung der Leis-
tungen des Kindes wird damit wesentlich transparenter, weil die Leistungen nicht nur in
einer Zensur pro Fach zusammengefasst werden. Der Lernentwicklungsbericht beginnt
mit einem individuellen Brief der Klassenlehrkréfte an das Kind, in dem seine wesentli-
chen Leistungen und Verhaltensweisen beschrieben werden. Das Kind erarbeitet daraufhin
gemeinsam mit den Eltern und den Klassenlehrkraften eine Zielvereinbarung und formu-
liert Ziele fiir das nachfolgende Halbjahr.*

Eine weitere Besonderheit der IGS Melle sind die Profilklassen. Bei der Anmeldung an
die weiterfihrende Schule haben die Schuler die Méglichkeit, unter mittlerweile finf Pro-
filen zu wéhlen: Es gibt eine Kulturklasse (Zielsetzung: ,, Weiterentwicklung und Forde-
rung der Kreativitat uber Fdchergrenzen hinaus durch Aktivierung aller Sinne“), eine
Sportklasse (Zielsetzung: ,,mehr Sportunterricht; neue Sportarten kennen lernen; Teil-
nahme an Sport-AGs am Nachmittag; facheribergreifendes Unterrichten; einfache Sport-
gerdite erfinden und bauen*), eine bilinguale Profilklasse (Zielsetzung: ,,ab Klasse 6 bzw.
7 (soll) die Bilingualitat in erster Linie auf die Gesellschaftswissenschaften (und ggf. die
Naturwissenschaften) ausgeweitet werden*), eine Profilklasse Technik (Zielsetzung:
., Funktionsweisen von Werkzeugen und Maschinen erlernen, ... praxisbezogenes Arbeiten
(Produkte planen, herstellen und Material verarbeiten; technische Experimente planen,
durchfiihren, auswerten und dokumentieren; Beobachten, Forschen und Handeln (Bau
von Modellen*)) und eine Musikklasse (Blaser) (Zielsetzung: Die Kinder erlernen ein In-
strument, ,, den Kindern wird tiber den Zeitraum von zwei Jahren ein Instrument zur Ver-
fiigung gestellt ).

*Vvgl. www.igsmelle.de
> Ausf. http://www.igsmelle.de/index.php/schule/profilklassen
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Selbstverstéandnis der 1GS: Lernen muss fir die Schiler erfolgreich und sinnstiftend
sein

Bereits in der Planungsphase wurden fiir die IGS Melle zwei wichtige Leitfragen formu-
liert, deren Beantwortung die Grundlage fir die Abfassung des Schulprogramms liefern
sollte. Die Planungsgruppe suchte eine Antwort darauf, wie schulisches Lernen von den
Schilern als ,,erfolgreich und sinnstiftend“ wahrgenommen werden kénne und welche
Aspekte des schulischen Lernens ein jeder Schiler aus der Schule ins kiinftige Leben mit-
nehmen solle. Die Antworten flossen entsprechend als Postulate in das Schulprogramm
ein: Die Schuler sollten an der IGS befahigt werden, ein fundiertes Wissen, spezifische
Féahigkeiten und Fertigkeiten sowie gewisse Haltungen und Einstellungen zu erwerben.
Dafiir bedarf es aber einiger Voraussetzungen: ,, Lernen“, so ist den Leitfragen fir das
Schulprogramm zu entnehmen, ,, ist wesentlich mehr, als die Reaktion auf Lehren. Lernen
muss im Wesentlichen drei psychische Grundbedurfnisse abdecken, damit der Schiiler
leistungsfahig und ausgeglichen ist und seine Potentiale entfalten kann. “® Dieses Prinzip
verfolgt die 1GS Melle, indem sie die menschlichen Grundbedurfnisse ,, Selbstbestim-
mung*“, ,, Kompetenzentwicklung “ und ,, Zugehorigkeit* (Lernen ist bzw. geht nur mit Be-
ziehung; vgl. Kuhl u.a. (Hrsg.) 2011) in den Schulalltag integriert: Die Schiler erlernen
mit Unterstltzung ihrer Lehrer selbst bestimmt zu handeln, was sie dazu beféhigt, eigen-
sténdig zu arbeiten. Diese Selbstbestimmung wird dadurch erreicht, dass die Schiler ihren
Lernprozess selbst mitbestimmen dirfen. Die damit einhergehende Selbstsicherheit werde
das weitere Lernen vereinfachen, so die Verfasser des Schulprogramms.

Zusétzlich unterstitzt die IGS Melle ihre Schiler, indem sie die individuellen Kompeten-
zen durch spezielle Unterrichtsangebote — etwa in den Profilklassen — und weiteren spezi-
ellen Unterrichtsformen fordert; letztere sind vorwiegend offen gehalten. Zu den offenen
Unterrichtsformen gehoéren z.B. die Freiarbeit, die Projektarbeit, das Stationenlernen, die
Wochenplanarbeit sowie die freie Lernzeit, die fest in den Unterrichtsablauf integriert
sind’. Der Ausbildung der Personal-, Sozial-, Methoden-, Fach- oder Sachkompetenz wird
dabei ein zentraler Stellenwert zugesprochen — besonders in Hinblick auf die Entwicklung
eines jeden Schulers zu einem selbstbewussten Individuum. Das Verstandnis von schuli-
schem Lernen in der IGS Melle — verbunden mit dem Ziel, dieses den Schiilern auch ver-
mitteln zu kdnnen — bedarf einer besonders sorgféltigen Planung, wenn die oben beschrie-
benen Kompetenzen erreicht werden sollen.

,Positive Erziehung’ als Leitidee und padagogisches Konzept fiir eine konstruktive
Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule an der 1GS Melle

Spétestens seit die Ergebnisse der OECD-Studie PISA (Baumert u.a. 2001) vorliegen,
wurde der Ablauf des Schulalltags in Deutschland grundsétzlich in Frage gestellt. Die Er-
gebnisse der PISA-Studie hatten gezeigt, dass das deutsche Bildungssystem Mangel auf-
weist — und das nicht zu knapp (vgl. Burow 2011, S. 23f.). Nach Bekanntgabe der nicht

® vgl. www.igsmelle.de/inmdex.php/lernen
" http://www.igsmelle.de/index.php/lernen/kompetenz
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zufrieden stellenden Ergebnisse tber die von deutschen Schilern erbrachten Leistungen
im internationalen Vergleich (Deutschland erreichte bei insgesamt 41 teilnehmenden L&n-
dern gerade noch einen durchschnittlichen Platz 21 im Mittelfeld) wurden die Verantwort-
lichen rasch ausgemacht: Es seien die Lehrer, die nicht mehr gewohnt autoritar, sondern
zunehmend unsicher gegeniiber ihren Schilern auftraten, was wiederum die Lehrerschaft
dazu veranlasste, den ,Schwarzen Peter’ auf die andere Seite zu schieben: Viele storende
Schiiler seien nicht mehr zu unterrichten, zahlreiche Unterrichtssituationen lieRen einen
geregelten Unterrichtsablauf nicht zu. Doch was ist in den letzten Jahren tatsachlich ge-
schehen?

Fakt ist, dass die Schiiler spatestens seit dem PISA-Schock einer konkurrenzbetriebenen,
globalisierten Wissensgesellschaft ausgesetzt sind (vgl. ebenda, S. 26). Der Filmemacher
Erwin Wagenhofer stellt in seinem Film ,,Das Alphabet* sogar die These auf: ,, Unsere
Bildungssysteme ziichten uniforme Leistungstrdger heran* (NOZ vom 29.10.2013, S. 23).
Das standige untereinander Messen und Kontrollieren ist Bestandteil des Schulalltags ge-
worden (vgl. Burow 2011, S. 27). Dies betrifft so gut wie alle Schiler und schrénkt sie in
der Nutzung ihrer je individuellen personlichen Kompetenzen, tiber die ein jeder Schiiler
verfugt, ein. So genannte Vergleichsarbeiten bieten zwar die Mdglichkeit, den Stand der
Schiler in den Hauptfachern Mathematik, Englisch und Deutsch zu tberprifen und diesen
bundesweit zu vergleichen. Allerdings fallen viele andere Féacher bei dieser ,Kontrolle’
durch das Raster, wodurch eine Schieflage im Abbild der tatséachlich vorhandenen Kom-
petenzen der Schuler entsteht. Zudem lernen die Schiler schon frih, dass es wichtig ist, in
kiirzester Zeit herausragende Leistungen zu bringen, egal wie. Das Hetzen durch die
Schulzeit wird durch das Abitur nach zwdlf Jahren noch gefordert. Eine Folge, die sich
aus den hohen Leistungsanforderungen ergibt, die gleichermalRen von Schule und Eltern-
haus an die Schiiler herangetragen werden, sind zum einen das ,Bulimielernen‘® und zum
anderen die Prufungsangst. Viele Schiler verlieren durch diese Form schulischen Lernens
die Lernfreude, zu schnelle, Konkurrenz férdernde Prozesse schaden dem Lerngliick, das,
folgt man Burow, mittlerweile ganzlich aus der Schule verschwunden sei (vgl. ebenda, S.
34). Die Folge ist, dass einige Schiler diesem Druck nicht standhalten kénnen und aufge-
ben, was schlimmstenfalls im Schulabsentismus gipfeln kann.

Verénderte und zum Teil schwierige Familienverhéltnisse erschweren mittlerweile allen
Beteiligten den schulischen Alltag: Traditionelle Familienstrukturen, bestehend aus Vater,
Mutter und zwei Kindern sind kein Normalfall mehr, an ihre Stelle treten vielfach allein-
erziehende Elternteile, Patchworkfamilien oder noch andere Familienzusammensetzungen.
Diese neuen Konstellationen allein stellen noch kein schulisches Problem dar; trotzdem
sehen sich in diesem ,anderen’ Familienkontext einige Kinder mit Herausforderungen
konfrontiert, die ihnen ihren Weg des Erwachsenwerdens erschweren (vgl. Fuhrer 2007, S.
67). So werden vielfach die neuen Familienkonstellationen begleitet von anderen ,Storfak-

8 Unter Bulimielernen versteht man das schnelle Lernen eines Unterrichtsstoffes, um diesen in der Klausur
,auszuspucken und kurze Zeit spiter wieder vergessen zu haben.
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toren’, wie z.B. finanziellen Problemen, elterlichen Konflikten (Trennung und Scheidung)
oder einer fehlenden héuslichen Prasenz beider Elternteile durch die Berufstatigkeit (vgl.
ebenda). Diese Faktoren kdnnen (!) sich negativ auf den Schulalltag eines Kindes auswir-
ken, sofern es sich durch diese belastet fiihlt. Das Versdumnis vieler Eltern, ihren Kindern
Strukturen an die Hand zu geben und/oder vorzuleben (geregelter Tagesablauf mit festen
Aufsteh- und Zubettgehzeiten), ihnen klare Grenzen zu setzen und Regeln an die Hand zu
geben, um den Lebens- und Schulalltag bewaltigen zu kdnnen, erschwert die Situation des
Zusammenlebens zusatzlich. Dabei kénnen durch die (wie auch immer strukturierte) Fa-
milie vermittelte — so banale — Verhaltensregeln wie ,,zuhéren®, ,,aufpassen” und ,,mitar-
beiten* schon dazu beitragen, dass die Kinder lernen, im Leben und damit auch in der
Schule klar zu kommen (vgl. Winterhoff 2009, S. 55).

Auffallig ist, dass in verschiedenen Familien die unterschiedlichsten Erziehungsvorstel-
lungen und -stile wahrgenommen werden konnen. Erziehung scheint ein schwieriges Ge-
schaft geworden zu sein, was in der Unsicherheit vieler Eltern sichtbar wird — sie wissen
schlicht nicht, wie denn nun eine ,gute Erzichung’ auszusechen hat; die Angst, in der Er-
ziehung etwas falsch zu machen, scheint groR (vgl. Fuhrer 2007, S. 25). Fuhrer vermutet
in dieser Unsicherheit einen Grund dafir, dass gegenwartig an den Schulen der Kontakt
zwischen Eltern und Lehrern schlecht ist. Neben der Angst, vor den Lehrern als schlechte
Erzieher dazustehen, meiden Eltern vielfach auch deshalb den Kontakt zu den Lehrern
ihrer Kinder, weil sie selber schlechte Erfahrungen in der Schule/mit Lehrern gemacht
haben. Elternhaus und Schule (Erzieher und Lehrer), so sein Fazit, verfolgten zudem héu-
fig zwei unterschiedliche Erziehungsprinzipien/-stile und z6gen nicht an einem Strang
(vgl. ebenda, S. 21).

Hier nun setzt das Konzept der IGS Melle an: Unter Berlcksichtigung der oben angefihr-
ten Probleme wurde bereits in der Planungsgruppe das Konzept der Positiven Erziehung
entwickelt, das ein positives Verhalten der Schiler durch die Zusammenarbeit von Eltern-
haus und Schule verstarken soll.°

Die IGS Melle bietet allen Erziehungsberechtigten so genannte Elternkurse auf freiwilli-
ger (!) Basis an, die bereits vor der Aufnahme des Kindes an der Schule besucht werden
sollten und die Schulzeit begleitend weitergefiihrt werden. Diese Kurse, die in funf Ein-
heiten (Uber insgesamt zehn Zeitstunden) stattfinden und deren grundlegendes Konzept
von der Friedel & Gisela Bohnenkamp-Stiftung geférdert und finanziell unterstitzt wird,
sollen die Eltern nicht belehren oder ihnen suggerieren, sie seien schlechte El-
tern/Erzieher; vielmehr zielt dieses Angebot darauf ab, die Eltern in ihrer Rolle zu starken
und das gemeinsame Arbeiten mit den Lehrern am Erziehungsauftrag zu erleichtern. Beide
Parteien sollen im Team ihre Erziehungskompetenzen ausbauen und gleichberechtigt als
Partner im Erziehungsprozess des Kindes agieren, so die Zielsetzung (vgl. ebenda). Aus-
gehend von der Tatsache, dass ein gesundes Selbstbewusstsein und eine positive Bindung
zwischen Eltern(teil) und Kind eine grundlegende Voraussetzung flr die Lernmotivation

°vgl. www.igsmelle.de
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und Lernfreude sind und dass eine gelingende Kooperation zwischen Elternhaus und
Schule positiven Einfluss auf die Schulkarriere des Kindes hat (vgl. Fuhrer 2007, S.
261ff.), besteht ein weiteres Ziel der Elternkurse darin, in gemeinsamen Eltern-Lehrer-
Gesprachen ber auftauchende schulische und familidre Schwierigkeiten und Probleme zu
diskutieren und gemeinsam zu uberlegen, wie die Eltern angemessen auf das Verhalten
ihrer Kinder reagieren kdnnen. Eltern lernen hier z.B. eine Kommunikation mit dem Kind,
ohne es zu diffamieren, oder Kommunikationsstrukturen, die helfen, Verhaltensprobleme
des Kindes aufzuldsen und das Selbstvertrauen ihrer Kinder zu starken. Durch die Ver-
mittlung des Konzepts der ,,positiven Erziehung* lernen die Erziehungsberechtigten dar-
uber hinaus, wie sie ihren Kindern mit Achtung und Respekt begegnen und wie sie z.B.
auf stérungsorientierte Reaktionen (Schimpfen, Schreien) verzichten kénnen und statt des-
sen mit ihren Kindern so umgehen, dass das gewinschte Verhalten des Kindes hervorge-
rufen wird (vgl. ebenda). Diese Bestandteile der ,,positiven Erziehung™ finden gleichzeitig
und parallel in der Schule und im Elternhaus Anwendung, Lehrer und Eltern ziehen auf

. . . . 10
diese Weise gemeinsam ,an einem Strang’.

Theoretische Grundelemente der Positiven Erziehung

Gliick ist der Grundstein allen Erfolgs. Kinder, die gliicklich sind, haben die besten Vo-
raussetzungen flr eine positive Entwicklung und Erfolg im Leben (vgl. Burow 2011, S.
138ff.). Glick ist jedoch in der Erziehung nicht durch Geld oder materielle Guter abruf-
bar, sondern durch die Erfullung wesentlicher menschlicher Grundbedirfnisse. So wollen
Kinder umsorgt sein und winschen sich Geborgenheit (vgl. Fuhrer 2007, S. 105f.). Durch
das Bekunden von Interesse seitens der Eltern wird das Kind in seinen Handlungen be-
stérkt, durch Trost und Zuwendung erhalt es Kraft, aus Misserfolgen zu lernen und seinen
Weg weiter zu verfolgen. Eine wichtige Voraussetzung fur die Lernmotivation ist also
,,Zuwendung “, die jedes Kind von seinen Eltern (und von der Schule) erfahren sollte. Der
zweite wesentliche Faktor, das ,,Geflihl der Geborgenheit, wirkt sich auf das Erkun-
dungs-, Sozial- und Lernverhalten aus und somit auf die gesamte Entwicklung des Kindes,
allerdings nur dann, wenn dieses bestiandig in einer ,,liebevollen Beziehung *“ zu vertrauten
Personen aufrecht erhalten werden kann (vgl. ebenda, S. 108). So konnte Eggers den
Nachweis erbringen, dass ein Kind durch unbesténdige Interaktionen zwischen sich und
den Eltern keine sichere Bindung erfahren kann. Es kann sich nicht auf seine Eltern ver-
lassen, ist verunsichert, was im Laufe seines Lebens zu aggressiven sowie sozial inkompe-
tenten Verhaltensmustern fuhren kann: Die mangelnde oder sogar fehlende Bindung zwi-
schen Eltern und Kindern beeinflusst zudem mafRgeblich deren Bildungsprozess (vgl. Eg-
gers 2011, S. 115).

Den Einfluss, den die familidre Beziehung auf die Erziehung nimmt, ist somit sehr grol3:
., Aus unserer Sicht wiirde man heute den Begriff ,Erziehung’ durch den Begriff ,Bezie-
hung’ ersetzen oder diese Begriffe zumindest gleichwertig sehen. Das eine ist nicht ohne
das andere maoglich. Eine Padagogik, die nicht von vornherein auf einer guten, vertrau-

0 vgl. www.igsmelle.de
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ensvollen, geflihlsmaRigen Beziehung zum Kind beruht, ist wirkungslos oder gar schad-
lich.* (ebenda, S. 109). In diesem Kontext spricht zum Beispiel der Osnabriicker Psycho-
loge Julius Kuhl davon, dass Beziehung eine unbedingte Voraussetzung fir das Gelingen
von Bildungsprozessen sei (vgl. Kuhl u.a. (Hrsg.) 2011).

Dabei spielt auch die Kommunikation in der Familie eine wesentliche Rolle. Um das Inne-
re eines Kindes (also das, was es wirklich fiihlt) genau deuten zu kénnen, bedarf es einer
speziellen Hinwendung zum Kind: Haufig werden die vom Kind nur angedeuteten Sorgen
und Probleme von den Eltern (oder Lehrern) missverstanden. Auf lange Sicht gesehen
kann die Beziehung durch solche Missverstandnisse massiv Schaden nehmen, vor allem
dann, wenn Gesprache in die falsche Richtung fiihren oder gar nicht mehr stattfinden. Mit
Hilfe des sogenannten aktiven Zuhoérens kann die Kommunikation jedoch entscheidend
verbessert werden, da es dem Kind die Moglichkeit einrdumt, sich zu 6ffnen. Aktives Zu-
horen ist sozusagen eine Aufforderung zum Sprechen. Konkret geht das Elternteil im Ge-
sprach auf das Kind ein, ohne es zugleich in eine bestimmte Richtung zu drangen (vgl.
Gordon 1986, S. 57). Aktives Zuhoren aber gelingt nur dann, wenn die folgenden sechs
Voraussetzungen erfillt sind: Die Eltern

e nehmen sich Zeit und bringen die Bereitschaft mit, zuhéren zu wollen,

e wollen wirklich behilflich sein,

e sind dazu imstande, Empfindungen anzunehmen,

e haben tiefes Zutrauen in die Fahigkeit des Kindes,

e haben keine Angst vor Empfindungen des Kindes, da sich diese immer wieder dndern,
e nehmen das Kind als ein eigenstandiges Individuum wahr (vgl. ebenda, S. 65).

Die Realitat sieht allerdings haufig anders aus: So ist es haufig so, dass Eltern und Lehrer
zu ihren Kindern sprechen und nicht mit ihnen. Darin steckt aber eine Forderung nach Ge-
horsam; das Kind wird gedréngt, den elterlichen VVorgaben Folge zu leisten. Das mitei-
nander Reden bietet dagegen die Mdglichkeit, gemeinsam nach Losungen fir ein Problem
zu suchen (vgl. Dreikurs/Soltz 1990, S. 298).

Lob und Ermutigung sind weitere entscheidende Faktoren der Positiven Erziehung. Lob
sollte als positiver Verstarker im Anschluss an erwartete Reaktionen oder auch nach (klei-
nen) Fortschritten des Kindes ausgesprochen werden, beides wirkt sich motivierend auf
die ndchsten Arbeitsschritte und die Leistung des Kindes aus (vgl. Dopf-
ner/Schirmann/Lehmkuhl 1999, S. 142).

Das Aufstellen von Regeln und das Setzen von klaren Grenzen schlieBlich ist ebenfalls
wichtiger Bestandteil elterlicher Erziehung: Grenzsetzungen geben nicht nur Erwachse-
nen, sondern vor allem Kindern Orientierung, Halt und Schutz. Zu viel Freiheit kann zu
Angst und Uberforderung fiihren (vgl. Fuhrer 2007, S. 144). Wichtige Voraussetzung ist
allerdings, dass sich die Erziehungsberechtigten im Vorfeld einig sind, welche Regeln

aufgestellt werden und warum man sich fir diese entschieden hat (vgl. Dopf-
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ner/Schirmann/Lehmkuhl 1999, S. 130ff.). Werden die vereinbarten Regeln nicht einge-
halten, missen logische Konsequenzen folgen, damit dem Kind die Wichtigkeit vor Au-
gen gefuhrt wird. Ein inkonsequentes Verhalten seitens der Eltern kann das problemati-
sche Verhalten des Kindes verstéarken.

Umsetzung und Chancen des Konzepts

An der IGS Melle wurden viele Schritte in die Wege geleitet, um das Konzept der Positi-
ven Erziehung umsetzen zu konnen: Positive Erziehung und die Zusammenarbeit zwi-
schen Schule und Eltern kann aber nur dann gelingen, wenn fundamentale Rahmenbedin-
gungen geschaffen und eingehalten werden (ausfuhrlich vgl. Sacher 2013): Oberstes Ziel
ist die Forderung individueller Fertigkeiten aller Schiler. Damit vereinen sich inklusive
Gesichtspunkte mit denen der Positiven Padagogik (vgl. Burow 2011, S. 139). Die IGS
Melle, die sich selbst als eine Schule fiir alle Kinder beschreibt, praktiziert den gemeinsa-
men Unterricht von Kindern mit und ohne Handicap, und allen Schilern soll ein Schulab-
schluss erméglicht werden.™ Neben dem Ganztagsunterricht, der ausreichend Zeit fiir die
Forderung personlicher Starken schafft, unterstiitzt auch das so genannte Tischgruppen-
modell dieses Ziel: Alle dreieckigen (1) Tische sind mit Rollen versehen, die die Zusam-
menarbeit durch schnelles Um- bzw. Zusammenschieben erleichtern. Die Klassenrdume
sind zu Lernwerkstétten geworden. In den Tischgruppen (bestehend aus ca. sechs Schi-
lern), die bereits zu Schuljahresbeginn festgelegt und im Laufe der Schulzeit (ggf. in Hin-
blick auf die Fahigkeiten oder das Geschlecht der einzelnen Schiler) umstrukturiert wer-
den, kdnnen Lernarrangements und Gruppenarbeiten ausgefiihrt werden: Hier unterstiitzen
sich die Schiuler gegenseitig und lernen selbststandig ohne direkte Einflussnahme des Leh-
rers (Lehrer als Lernbegleiter) (vgl. ebenda). Der Unterricht findet in einer lernférdernden
sowie lernfreundlichen Atmosphére statt.

Wichtige Basis fur die lernfreundliche Atmosphére ist ein Lernen ohne Noten, da es den
Druck und den Konkurrenzgedanken aus dem Unterricht nimmt. Lernen erfolgt am effek-
tivsten durch innere Motivation, nicht durch Angst vor dem Versagen. Deshalb stellen die
sogenannten Lernentwicklungsberichte (LEBs)*? in den Klassen 5 bis 8 in den Augen der
IGS eine echte Alternative zu herkdmmlichen Zeugnissen dar. Die LEBs enthalten Infor-
mationen Uber den gesamten Entwicklungsstand der Schuler, eine Kurzbeschreibung des
Unterrichtsthemas sowie Hinweise zum Arbeitsverhalten.®* Die IGS Melle befindet sich
noch im Aufbau. Vielleicht liegt es daran, dass das junge Team noch einen sehr grof3en
Elan hat, die Entwicklung seiner Schule weiter voranzutreiben. Alle Beteiligten sind be-
strebt, grundlegende Schwerpunkte stetig auszubauen, weiterzuentwickeln und zu verbes-
sern. Die Schule selber bezeichnet sich als eine ,,sich entwickelnde Institution “ (vgl. eben-
da). Wichtige Entscheidungen und besonders die Umsetzung in die Praxis miissen deshalb
regelmaRig tberprift werden: Die Schule hinterfragt ihr Programm und berprift die Qua-
litdt regelmalig; hierflir nutzt sie alle Mdglichkeiten der Evaluation: So werden z.B. re-

1 vgl. www.igsmelle.de
2vgl. hierzu ausfiihrlich den Aufsatz von Buck/Wedekind/Heuer in vorliegendem Band.
Bvgl. www.igsmelle.de
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gelmaRig Elternbefragungen durchgefiihrt; die Kooperation mit dem Niedersachsischen
Institut fiir frihkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe), einem An-Institut der Univer-
sitdt Osnabruck, ermdglicht die professionelle Auswertung der Evaluationsergebnisse.

Zwar liegen diese beim Reaktionsschluss** noch nicht vor; aus den Umfragen unter den
Eltern kann allerdings schon jetzt abgeleitet werden, dass diese sehr zufrieden mit den
Konzepten sind (vgl. Briiggemann 2013). Trotzdem ist es der Schule noch nicht gelungen,
alle Elternteile vom Konzept soweit zu iberzeugen, dass alle an den Elternkursen teilneh-
men. Deshalb gibt es starke Bestrebungen, alle in die schulische Erziehungsarbeit mit ein-
zubeziehen. Die Lehrer an der IGS sind weiterhin optimistisch: Man hofft darauf, dass
sich die Situation in den kommenden Jahren noch weiter verandert, damit das Motto der
Schule Wir gemeinsam mit allen an der Schule Beteiligten noch intensiver gelebt und um-
gesetzt werden kann. Schlielich stellt es eine Alternative zum herkémmlichen Schulalltag
dar und zeigt allen Beteiligten neue Perspektiven auf.
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Stefanie Baalmann, Wolfgang Saltenbrock
»Der Raum ist der dritte Pidagoge* — Neues Lernen in Lernh&usern
Die Geschwister-Scholl-Oberschule Bad Laer

Die Geschwister-Scholl-Oberschule Bad Laer ist durchgingig dreizlgig. Im Schuljahr
2013/14 werden 418 Schulerinnen und Schiler in 18 Klassen (durchschnittlich 23,2 Schu-
ler pro Klasse) von 34 Stammlehrkréaften und flinf abgeordneten Lehrkraften unterrichtet.
Far alle Schilerinnen und Schuler ist eine Sozialpadagogin mit 22 Wochenstunden zu-
standig. 20 % der Schulerinnen und Schiiller kommen aus den benachbarten Gemeinden.
Die Gemeinde Bad Laer ist Schultrdger und hat zurzeit 9.460 Einwohner. Schulleiter ist
Oberschulrektor Wolfgang Saltenbrock, die Didaktische Leitung hat Stefanie Baalmann
inne.

Unter einem Dach befinden sich zum jetzigen Zeitpunkt vier Schulformen: Die Jahrgédnge
5 bis 7 werden als Oberschulerinnen und Oberschiler nach Oberschulrichtlinien unterrich-
tet. Die Jahrgénge 8 und 9 laufen als zusammengefasste Haupt- und Realschule, hier wer-
den Haupt- und Realschiler in einer Klasse gemeinsam unterrichtet. Im Jahrgang 10 gibt
es eine Haupt- und zwei Realschulklassen. Der teilverbindliche Ganztag gilt nur fur die
Oberschule; d.h. die drei Jahrgénge 5 bis 7 bleiben verpflichtend an zwei Wochentagen bis
15:30 Uhr in der Schule. An den anderen Tagen wie auch in den Jahrgéngen 8 bis 10 kon-
nen die Schiilerinnen und Schiler an vier Tagen freiwillig an den Ganztagsangeboten teil-
nehmen. Im inklusiven 5. Jahrgang werden sieben Schiilerinnen und Schiiler (von 70) mit
Forderbedarf unterrichtet; davon zwei zieldifferent. Die Heterogenitat der Klassen wird
damit immer groRer. In allen Gbrigen Jahrgangen haben insgesamt sechs Schiilerinnen und
Schdler individuellen Bedarf an sonderpadagogischer Unterstutzung.

Raumliche Anforderungen an die Schule von heute™

Ein Kind hat drei Lehrer: Der erste Lehrer sind die anderen Kinder. Der zweite Lehrer ist
der Lehrer. Der dritte Lehrer ist der Raum. Dieser Gedanke aus der Reggiopadagogik®
wird in der Debatte um Schulen in Deutschland gegenwartig vermehrt aufgegriffen, z.B.
im Netzwerk ,,Archiv der Zukunft“>® und in den breitenwirksamen Filmen des Publizisten
Reinhard Kahl. Zunehmend sind Schulen in Deutschland ndmlich auf der Suche nach ei-
ner zukunftsfahigen Schul- und Lernkultur. Dabei stoRRen sie nicht selten an rdumliche
Grenzen und beklagen u.a. die wenig flexible Méblierung herkdmmlicher Klassenzimmer.

L v/gl. hierzu auch den Aufsatz von Gravelaar, Mohrmann und Stoll in vorliegendem Band.

%2 Die Reggiopadagogik ist eine Erziehungsphilosophie, die in kommunalen Kindertageseinrichtungen der
italienischen Stadt Reggio Emilia entwickelt wurde. Kinder werden als schdpferische und eigenaktive
Individuen wahrgenommen, denen vielféltige Freirdume fur individuelles und gemeinschaftliches Arbeiten,
Lernen und Leben geboten werden. Dabei ist der Raum von Anfang an Teil des pddagogischen Konzepts.
R&ume sind so gestaltet, dass sie den Kindern Geborgenheit und Anregungen fir kreatives Tun bieten.
Genauer vgl. Knauf (0.J.).

*% Das Netzwerk ,,Archiv der Zukunft ist ein Verein, der sich der Férderung von Bildung und Erziehung
widmet, von Akteuren aus innovativen Schulen und anderen padagogischen Einrichtungen gegriindet wurde
und Angebote insbesondere fiir Schulen und Kindergarten organisiert. Auf einer seiner Tagungen, dem
Miinsteraner Konvent 2009, wurden Fragen der padagogischen Raumgestaltung in den Mittelpunkt gestellt
(vgl. genauer Miinsteraner Konvent 2009).
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Im Vergleich mit vielen skandinavischen Schulen fallt vor allem die radumliche Enge auf,
in der Kinder und Jugendliche an den meisten deutschen Schulen arbeiten, lernen und le-
ben.

Schulrdume sind ein wichtiger Einflussfaktor fir eine bessere Schul- und Unterrichtsquali-
tdt und damit auch fir den Lernerfolg der Kinder und Jugendlichen (vgl. Rittelmeyer
2013; Rambow 2006°*). Um gute Lernergebnisse zu erzielen, miissen Raum, Mdbel, Me-
dien und pédagogische Konzepte eine abgestimmte Einheit bilden. Schulrdume missen
daher vom reinen Lernraum zu echten Lebensrdumen werden, in denen Kinder sich wohl
fiihlen kénnen und Jugendliche ,,ihre Schule akzeptieren und damit Freude beim Arbeiten
und Lernen empfinden (vgl. Seydel 2010, 2012).

Der Bildungs- und Erziehungsauftrag wird besonders an Ganztagsschulen immer umfang-
reicher — dies bedeutet fiir Schilerinnen und Schiiler, aber auch fur Lehrkrafte, mehr Zeit
auch am Nachmittag in der Schule zu verbringen. Die Ganztagsschule und ein padagogi-
sches Konzept, bei dem die individuelle Férderung und Forderung, aktives Schulerlernen
und die Herausarbeitung der Stdrken jedes einzelnen Schilers im Vordergrund stehen,
verlangen auch moderne Raum- und Ausstattungskonzepte.

Eine Schule fur alle: Dieser Anspruch soll nach und nach auch an unserer Schule Realitat
werden. Eine treibende Kraft heif3t Inklusion; die zweite Notwendigkeit fir Veranderungen
heif3t (teil)verbindlicher Ganztag.

Es ist schon ein Anfang, sich zunéachst der Werte bewusst zu werden, die fur die eigene
Schule gelten (vgl. Schulethos und Leitbild)> — und fir diese raumliche Entsprechungen
zu ersinnen. Denn es ist offensichtlich, dass beispielsweise eine Schule, die auf soziales
Miteinander, Hilfsbereitschaft und Gemeinsinn besonderen Wert legt, die Entstehung die-
ser Werte auch raumlich fordern — oder zumindest ermdglichen muss. Dies gilt in verstark-
tem MalRe, wie bereits erlautert, fr eine Ganztagsschule.

Die ,,Qualitat von Bildungsbauten ist auch ein Spiegel fiir die Wertschatzung, ,,die eine
Gesellschaft dem Thema Bildung entgegenbringt* (Plattform schulUMbau 2010). Doch
nicht nur Rahmenbedingungen wie Personalstérke, Netzwerke aus P&ddagogen, Sozialpéda-
gogen und Psychologen sowie bauliche Besonderheiten spielen dabei eine Rolle. Zudem ist
davon auszugehen, dass ein inklusiv ausgerichteter Unterricht vielféltige Lehr-Lern-
Formen erfordert und sich nicht im Frontalunterricht erschopfen kann: Selbststandiges,
selbstreguliertes Lernen, alleine und in Arbeitsgruppen, tbertragt Kindern wichtige Eigen-

> Zugleich online unter dem Titel: ,,Zur Bedeutung der Architektur fiir den Lernort Schule® in leicht
modifizierter Form: http://www.tu-cottbus.de/theoriederarchitektur/Lehrstuhl/deu/rambow/SESK.pdf

% Das Leitbild der Geschwister-Scholl-Oberschule steht unter dem Motto ,,Gemeinsam lernen und Zukunft
gestalten®. Durch Unterricht und Schulkultur soll den Schiilerinnen und Schiilern ein breiter Zugang zur
Lebens- und Berufswelt er6ffnet und ihnen geholfen werden, ,,Eigenverantwortung, Sozialkompetenz,
Toleranz* zu entwickeln (vgl. Oberschule Bad Laer: Schulethos).
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verantwortung und lasst sich dartiber hinaus gut der Lernfahigkeit und dem Wissensstand
anpassen (vgl. Gotz /Nett 2011, S. 144-183).

,,.Schulentwicklung, Unterrichtsentwicklung und rdumliche Gestaltung missen Hand in
Hand gehen* (ebenda), denn es sind Faktoren, die sich wechselseitig aufeinander beziehen.
,,Daher ist bei Neubau, Umbau oder Sanierung von Bildungsbauten eine Vorlaufphase
unter Mitwirkung aller mal3geblichen Beteiligten durchzufiihren.« (ebenda) Um neue Ideen
fir Lehren und Lernen umsetzen zu kdnnen, sind nicht zuletzt auch neue Raumkonzepte
notwendig. Voraussetzung fir einen flexiblen Unterricht ist zudem, dass sich Lernsituatio-
nen im Klassenraum unkompliziert schaffen und andern lassen.

Nicht zuletzt missen im Interesse der motorischen und der kognitiven Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen Innen- und Freirdume als ,,anregende Bewegungsareale (eben-
da) gestaltet werden. ,,Dem AufRenraum kommt dabei eine besondere Rolle als Ort der Re-
generation, der Naturnahe sowie des sozialen Lernens zu.© (Ebenda.)

Anlass und Weg der Veranderungen

Nach der Sperrung von ca. Zweidrittel unseres Schulgebdudes im Sommer 2009 wegen
Einsturzgefahrdung konnte das Lehrerkollegium gemeinsam mit Schuler-, Eltern-, Politik-
und Verwaltungsvertretern sowie je nach Thematik weiteren aufRerschulischen Experten in
mehreren Workshops und Tagungen ein Gesamtkonzept erstellen sowie eine ausfihrliche
Aufgabenbeschreibung fiir den Architektenwettbewerb erarbeiten.®® Im Frithjahr 2011
wurde der Gebaudeteil abgerissen. Schiler und Lehrer freuten sich, als nach drei Jahren
der Unterricht in Containern Geschichte war. Bis Sommer 2012 wurde letztlich der Sieger-
entwurf umgesetzt.

In unserem ersten Workshop ,,Von Visionen zu Aktionen mit Schiilern, Eltern und Ge-
meindepolitikern haben wir uns folgende zentrale Frage gestellt: Welches multifunktionale
Raumangebot fiir erweiterte Bildungs- und Erziehungsangebote bendtigen wir?

Dabei sind wir zu folgenden Ergebnissen gekommen:

e Raum flr eigenverantwortliches, selbstorganisiertes Lernen und Arbeiten, fur schiler-
aktivierende Methoden;

e Platz fur Bewegung und Sport; Kunst und Kultur; Handwerk und Berufsorientierung;
Gesundheit und Ernahrung; Beratung und Begleitung etc.;

e Raumlésungen fir Riickzugsmaglichkeiten zum Lesen, Wiederholen, Uben und Ver-
tiefen;

*® Besonders geholfen haben uns dabei der Kontakt zu und die Arbeitsergebnisse der Montags-Stiftung
sowie die Zusammenarbeit mit Otto Herz, mit Stadtschulrat Rainer Schweppe (damals Herford, jetzt
Miinchen) sowie Publikationen von Josef Watschinger und Josef Kiihebacher (2007) und Otto Seydel (2010,
2012).
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Arbeitsnischen fiir Aktionsformen wie Konzentration (Zeichnen, Malen, Gestalten),
Kommunizieren, Recherchieren in Blichern und anderen Medien, am PC im Internet
etc.;

Raumangebote fiir Rhythmisierung: Einfilhrungs- und Arbeitsphasen, Ubungs- und
Préasentationsphasen, Projekt-, Frei- und Stationenarbeit;

Mit-Nutzung der Flure und Verkehrsflachen;

Kleingruppenrdume flr intensivere Schiler- und Elternberatung: SV-Raum, Elternbe-
ratungszimmer, Schilerberatungszimmer (Berufsberatung, Lebenswegberatung, Lern-
therapeuten-Kleingruppenarbeit);

Kleingruppenraume fir die Trainingsraum-Methode: Raum fur eigenverantwortliches
Denken und Handeln (vgl. Schulprogramm);

Kleingruppenrdume flr padagogische Teamarbeit;
Lehrerarbeitsplatze fir notwendige Lehrerprésenz und padagogische Teamarbeit.

Eine padagogisch funktionale und zukunftsfahige Raumgestaltung stellt an uns folgen-
de Fragen:
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Welche Kompetenzen brauchen unsere Schiilerinnen und Schiler in den néchsten
Jahrzehnten?

Was miissen sie wissen, was kdnnen, was erfahren?

Wie lernen Jugendliche dies am besten?

Wie konnen Lehrkrafte dies lehren?

Welche Schulrdume sollten wir ihnen dafir bauen?

Wie kdnnen wir Lernrdume in Lebensraume umgestalten?

Welche Fachraume und Werkstatten bendtigen wir?

Welche Raume sind fiir individuelle Beratung und Kleingruppenarbeit erforderlich?

Wie soll das Gebiude gestaltet werden unter den Gesichtspunkten der Okologie, der
Baubiologe, der Akustik, der Farb- und Lichtgestaltung sowie des Raumklimas?

Welche Aspekte der Gesundheitsférderung (physisch, psychisch und sozial) missen
bei der Bauplanung mit bedacht werden (z.B. larmmindernde, kommunikationsfor-
dernde, ergonomische und flexible Arbeitsplatz- und Lernraumgestaltung)?

Wie miissen Lerngruppenrdume beschaffen sein, damit schileraktivierende, hand-
lungsorientierte Lern- und Arbeitsformen Anwendung finden kénnen, bei denen Schii-
ler eigenverantwortlich arbeiten und individuell gefordert sowie gefordert werden?

Welche Mdblierungsvarianten eignen sich fir welche Lernformen?

Welche Schulmobel erfillen zugleich den Anspruch auf Ergonomie sowie auf eine
flexible, multifunktionale Nutzung?

Welchen padagogischen Anspriichen soll die Mdblierung der Raume nicht nur heute,
sondern vor allem auch in Zukunft gerecht werden?



e Inwieweit sollen innerhalb unserer Schule kleine, eigenverantwortliche Arbeitseinhei-
ten (mit nicht mehr als 100 Schiilern) und einem festen Pddagogenteam gebildet wer-
den?

e Sollen die Arbeitseinheiten auf der Ebene einer Jahrgangsstufe oder mit gezielter Al-
tersmischung arbeiten?

e Welche padagogischen Vorteile sind von dezentralen Verantwortungseinheiten zu er-
warten?

e Wie lassen sich innerhalb eines groRen Gebaudekomplexes "kleine Schulen™ als abge-
grenzte Reviere flr die Arbeitseinheiten bilden?

e VVon wem werden die Schulrdume in 10, 20 oder 30 Jahren genutzt?

e Wie lassen sich die Lern- und Lebensraume in der Schule so gestalten, dass sie wech-
selnden Nutzerinteressen gerecht werden? Welche spezifischen Interessen haben die
verschiedenen Nutzer: Halbtags- und Ganztagsschiler, auRerschulische Kooperations-
partner wie VHS, Musikschule, Theatergruppe, Rotes Kreuz etc.?

Die nichsten Ergebnisse unserer ,,Steuergruppenarbeit Bau®, vieler Dienstbesprechungen,
einiger Ortstermine, vor allem in Herford®’, und der ersten Workshops sahen so aus:

schl“e als "Do",,

Leitung + Bibliothek / Me-
Verwaltung diathek
Lernhaus 9/10
Aula
Fachbereiche wie Na- als Lernhaus 5/6
turwissenschaften, Wer- » Marktplatz*
ken/Technik, Musik, _Kreativ-
werkstatten, Hauswirtschaft Lernhaus 7 /8

Freizeitbereich der Ganztagsschule

je Lernhaus: Klassenraum 5¢  [75 m?]
Klassenraum 5a
Klassenraum 5b Lehrerteamraum Lernwerkstatt  [40 m?]

3 Kleinraume: Technik/Medien, Beratung/Kommunikation, Haustechnik/Reinigung  [6-9 m?]
SQanitarhereich

> Die Stadt Herford gilt als fiihrend beim padagogisch durchdachten Um- und Neubau von Schulgebauden.
In Zusammenarbeit mit dem Paderborner Erziehungswissenschaftler Wilfried Buddensiek wurden neue
Raumkonzepte erarbeitet, die sich sowohl beim Neubau von Schulen in der sog. fraktalen Schularchitektur
als auch beim Umbau vorhandener Gebaude umsetzen lassen (vgl. Buddensiek 2004).
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Leider mussten wir von unseren urspringlichen RaumgroéRen und -zahlen sowie Lern-
hauskonzepten je Jahrgang aus Kostengriinden immer wieder Abstriche machen. Der be-
grenzte Kostenrahmen flihrte auch dazu, dass Teilbereiche dann doch saniert wurden und
die Hauswirtschaft in die benachbarte Grundschule ausgelagert werden musste. Eine eige-
ne Schiiler-Mediathek konnte nicht entstehen, somit haben wir das 110 m2 grof3e Lehrer-
zimmer fur diesen Zweck aus der Planung herausgenommen.

Nach einem eintagigen Kolloguium, auf dem wir unser Konzept vorgestellt haben, und
einer zweimonatigen Arbeitsphase haben lediglich drei Architekturbiros von den im
Wettbewerb vertretenen 14 je einen Entwurf als Modell und Zeichnung vorgelegt, der
unseren Anspriichen genugte. Alle anderen konnten sich nicht von den Verwaltungsbau-
planen l6sen, die auch im Schulbau vorherrschen.

Um die Anspriiche, die zu erflllen waren, zu verdeutlichen, seien Auszlige aus dem Aus-
lobungstext zum Architektenwettbewerb angefiihrt:

,,Das Niedersdchsische Schulgesetz fordert den Aufbau einer Kompetenzkultur fiir jede
Schule und dies bedingt eine neue ergebnis- und zielorientierte Arbeits- und Lernkultur,
die neben altbewahrten Formen des Lernens verstarkt durch aktives, handlungsorientier-
tes, entdeckendes, forschendes und selbst verantwortetes Lernen gepragt ist. Das Von-
und Miteinander erféhrt eine starkere Gewichtung und damit auch die Kommunikation
und Kooperation. Neben Gruppen- und Einzelarbeit, Freiarbeit und Projektunterricht
gewinnen Gesprachskreise an Bedeutung.

Zu diesem Verstandnis von Lernen zahlt auch eine verstéarkte Individualisierung und Bin-
nendifferenzierung und damit die Notwendigkeit der individuellen Lernzeit und individuel-
ler Lernpléatze.

In den Jahren 2008 und 2009 haben alle Gremien der Schule einstimmig als tibergeordne-
tes Entwicklungsziel der nachsten Jahre die Entwicklung zur Teamschule beschlossen, mit
drei konkreten Schwerpunktzielen zur Erziehungs- und Unterrichtsarbeit. Diese Ziele zur
Unterrichts- und Schulentwicklung bedingen andere Raumkonzepte, die in den néachsten
Jahrzehnten flexibel sowohl die Lehrerteamarbeit im einzelnen Jahrgang. (...)

Von der Halbtagsschule zur Ganztagsschule

In der alten Schule ging es vor allem anderen um eine Optimierung der Instruktionsréu-
me. Jetzt hat sich die Aufgabenstellung erweitert. Das Verstandnis des Lernens hat sich
grundlegend verdndert. Die Forderung, ,,vom Kopflernen zum Kérperlernen* zu gelan-
gen, erfordert aber nicht nur die Beachtung elementarer physiologischer Bedurfnisse (Ru-
he, Licht und Luft), sondern weit mehr: Zeiten und Rdume zum Bewegen — Spielen — Ver-
weilen sind genauso wichtig wie Zeiten und Rdume zum kognitiven Arbeiten im engeren
Sinn. (...)

Auch vor dem Hintergrund der gewachsenen Kompensationsfunktion der neuen Schule
gegeniiber den modernen Medien missen Theaterspielen und Tanzen, Singen und Gestal-
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ten, Bewegung und koérperliche Herausforderung in vielerlei Varianten durchaus zur
Hauptsache werden — im ,, Tun “, nicht im blofSen ,, Dariiber-Reden . Ihr Bildungswert ist
genauso hoch wie der der klassischen ,, harten" Schulfdcher. Dieses ,, Lernen durch Tun
aber erfordert ein anderes Setting als das, das ,,normaler" Unterricht bereitstellen kann.

(...). Die Schiiler benétigen im Ganztag ebenso wie die Lehrkrdfte angemessene individu-
elle Arbeitsplatze und gemeinsame Besprechungs- und Aufenthaltsbereiche, wenn sie sich
nicht nur zum Unterricht in der neuen Schule aufhalten sollen.

Daraus folgt fur die baulichen Anforderungen an die neue Schule:

Hochwertige Aufenthaltsbereiche im Innen- und Auf3enbereich, Sport- und Spielfléachen,
Schulgarten und Griinflachen, Nischen zum Nichtstun, Cafeteria, Theaterblhne, Biblio-
thek etc. sind genauso wichtig wie Lern- und Arbeitsraume im engeren Sinn. Die Schule
selbst muss als Bauwerk zum &sthetischen Vorbild taugen, nicht nur hinsichtlich ihrer
Formen und Farben. Gleichzeitig geht es um atmospharische Dichte, haptische Erfahr-
barkeit, ausgepragte Materialitat und raumliche Vielfalt.

In dieser Schule wird nicht nur in R&umen sondern auch von den Raumen gelernt werden
miissen. Sicher ist zum anderen: Das Haus des Lernens wird nie , fertig®. Es muss im
Blick auf seine Wandlungsféahigkeit hin geplant, gleichsam als Geriist zum Weiterbauen
verstanden werden.

Raumkonzept

Die Herausforderung an die Architektur besteht darin, das neue Schulgebdude in den
Dienst dieser Ziele zu stellen und die Entwicklung zu férdern bzw. erst zu ermdglichen
durch neue Schul- und Raumkompositionen:

Unsere Schule soll als ein Haus des Lernens und Zusammenlebens konzipiert werden und
unser schulisches Leitbild und unser Schulprogramm spiegeln und verstarkt ermdglichen

0 durch die Lage der einzelnen Raume im Ensemble (Lernhauser fur die einzelnen
Jahrgénge und Fachbereiche, (...)

0 sowie durch die Anlage als Ganzes im Zusammenspiel von Innen- und AuRenanla-
ge.

Diese Schule soll dadurch auch eine besondere Aura und Atmosphare des Wohlfiihlens
ausstrahlen und damit fur Lehrkré&fte und Schiler zu einem Kraftort werden. Besonders im

Hinblick auf die Ganztagsschule und die damit zunehmende Verweildauer der Einzelnen
im Schulleben wird die Schule zum Lebensraum fiir Schiler und Lehrer,

Weitere wichtige Rahmenbedingungen fur die Planung

(...) Die Schule soll in Hinblick auf Baustoffe und Energieversorgung nach ékologischen
Gesichtspunkten gebaut werden (...)
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Der Auftraggeber erwartet eine optimale Verbindung aus den oben genannten padagogi-
schen Anforderungen und einem Budget, das die Summe von 5,2 Mio. Euro nicht ber-
schreiten darf. (...) [Stand Februar 2010]

Die Architektur kann nicht die Probleme allzu verschulter und rigider Erlasslagen veran-
dern, aber sie kann die Identifikation mit der Schule erhéhen. Grof3e und kleinere Raume
wechseln sich ab und ermdglichen individuelles wie gemeinsames Lernen; es gibt Nischen
zum Riickzug, aber auch Zentren, wo viele zusammen spielen und feiern kénnen.

Trotz der Raumvielfalt fallt es den Schilern durch das Lernhausmodell (je zwei Jahrgange
gemeinsam) leicht, sich zu orientieren. Sie kénnen an der Schule erfahren, wie mit Licht,
Farbe und Holz ein schitzender und zugleich offener, transparenter und kommunikativer
Ort geschaffen wurde.

Nach der Fertigstellung im Jahr 2012 sind wir mit dem Ergebnis zufrieden. Dennoch héat-
ten wir uns mehr Kleingruppenrdume, grélRere Klassenraume, eine grofiere Aula und eine
bessere und neuere Ausstattung in den Bereichen Naturwissenschaften, Werken und Kunst
gewinscht. Die Mediathek und der Lehrerruheraum mit kleiner Cafeteria sind noch im
Umbau.

Wesentliche Gelingensbedingungen: Optimale Beteiligungsstruktur und stimmige
Lernarchitektur

Unsere Erfahrungen besagen: Besonders wichtig und fiir ein Gelingen unabdingbar ist die
Zusammenarbeit aller Professionen und Interessenvertreter ,,auf Augenhdhe. Ebenso ha-
ben wir in den schulischen Gremien nur die Ergebnisse umgesetzt, die einen Konsens mit
mindestens Zweidrittelmehrheit hatten. Dies gilt fur alle Verdnderungen in den letzten vier
Jahren.

Alle Teilnehmer des Planungsprozesses beeinflussen einander und entscheiden auf der
Grundlage des in der Gemeinschaft geteilten Fachwissens:
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Schulerlnnen

Eltern
Architekten

Lehrkréfte Politiker

Schultrager

Quelle: Foliensatz der Sparkassenstiftung ,,Rdumliche Bedingungen fiir ein Haus des
Lernens“ (in: Buddensiek 2006)

Kritisch anzumerken ist, dass eine Entwicklung hin zu einer ,,Bildungslandschaft (Ver-
netzung lokaler Akteure und Ressourcen fir die individuelle Férderung von Kindern und
Jugendlichen) in unserem Dorf mit den Vereinen, Kirchen und Interessengruppen bis jetzt
nicht moglich war.

Eine weitere wichtige Gelingensbedingung besteht darin zu erreichen, dass alle Aspekte
des Schulraumes zueinander passen. Ebenso wie im obigen Bild wirken sich alle Einzel-
entscheidungen jeweils auf die anderen Aspekte aus: Schulauf3engelédnde, Schulgeb&ude,
Raumkonzept, Ausstattung, Einrichtung, Méblierung, Padagogisches Konzept und Off-
nung zum Stadtteil bzw. zum Ort sowie zu anderen Institutionen und Vereinen. Deshalb
ist unser Padagogisches Konzept nur in der Einheit und dem Zusammengreifen aller Fak-
toren verstandlich:
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Lernarchitektur der Geschwister-Scholl-Oberschule Bad Laer:

Zeit 75-Min-Rhythmus und
individuelle Lernzeit BELA

Wovon istj abhdngig,

Ziele, Inhalte

Beziehung/en
Methoden

Lehrerpersdnlichkeit und
Lehrer-Schiler-Beziehung

Differenzierung fvon Raum

Erweiterung des Raums

Raum

Ziele, Inhalte, Methoden:

e Wir haben einen erweiterten Lern- und Bildungsbegriff verinnerlicht, der als Ziel die
Lernkompetenz unserer Schulerinnen und Schiiler beinhaltet; also Sach-, Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz gleichrangig nebeneinander stellt.

e Wir stellen Inhalte der Facher durchaus in Frage bei der Erarbeitung schulischer Lern-
plane auf der Basis der verdffentlichten Kerncurricula: Entrimpelung der Lernmenge
zugunsten exemplarischen Lernens und vertiefenden Ubens und Arbeitens.

e Wir streben eine Vielfalt der Lern-, Sozial- und Arbeitsformen an sowie der Metho-
den, dabei nimmt das Kooperative Lernen einen hohen Stellenwert ein, u. a. hatten die
letzten zwei Padagogischen Tage dieses Fortbildungsthema.

e Wir fordern die Eigenverantwortung der Schiller durch die individuelle Lernzeit, durch
projektorientiertes und durch facheribergreifendes Lernen und Arbeiten.

Zeit:

e Wir haben 2012 eine neue Form der Rhythmisierung eingefhrt. Sie soll helfen, einen
Schulalltag, der sich bis in den Nachmittag hinein erstreckt, so zu strukturieren, dass er
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der Aufnahmefahigkeit der Schiler, ihrem Lern- und Leistungsvermdgen gerecht wird
und somit Lernen erleichtert. Die Rhythmisierung zielt sowohl auf den Wechsel der
Lehr- und Lernformen als auch auf eine vielfaltige Unterrichtsmethodik und dabei auf
eine starkere Ausrichtung auf individuelle Lernrhythmen, auf die individuelle Steue-
rung der eigenen Lernprozesse des Jugendlichen.

Wir entschieden uns fiir eine 75-Minuten-Taktung mit einer 45-mindtigen individuel-
len Lernzeit der Schilerinnen und Schuler: BELA = Betreutes eigenverantwortliches
Lernen und Arbeiten.

Rhythmisierung meint auch den zeitlich ausgewogenen Wechsel von Anspannung und
Entspannung, Anstrengung und Erholung, Bewegung und Ruhe, kognitiven und prak-
tischen Arbeitsphasen, Aufnehmen und Besinnen, gelenktem Arbeiten und Selbstta-
tigkeit, Konzentration und Zerstreuung, individuellem Arbeiten und Arbeiten in der
Gruppe, Lernarbeit und Spiel.

Beziehung:

Wir nehmen die Erziehung neben der Bildung sowie vor allem auch den Beziehungs-
aspekt starker in den Blick; also die Lehrerpersonlichkeit und die Beziehung aller an
Schule Beteiligter.

Belege hierfir sind die Trainingsraum-Methode und unser Beratungskonzept, das die
Berufsorientierung sowie individuelle Forderkonzepte mit einbezieht.

Die Lehrerteamraume unterstiitzen durch die Présenz innerhalb der Lernhéduser die
Beziehungen von Lehrkréaften und Schulerinnen und Schilern in besonderem MaRe
und fordern die Eigenverantwortung und die Teamarbeit.

Raum:

Wir haben, wie bereits ausgefihrt wurde, wahrend unseres Veranderungsprozesses seit
2009 neben dem Lehrer und dem (Mit)Schler die Differenzierung und Erweiterung
des Raumes als ,,dritten Padagogen™ kennen und schétzen gelernt.

Diese Prozesse gemeinsamen Lernens und Lehrens sowie der Team- und Systementwick-
lung werden uns auch in den folgenden Jahren weiter beschaftigen. Handlungsleitende
Orientierungen unserer kollegialen Arbeit waren folgende drei Arbeitsdefinitionen:

Bildung ist der Prozess, in dem Menschen sich Wissen, Haltungen und Kdénnen aneig-
nen, um ihr Leben selbststdndig und verantwortlich bewéltigen und gestalten zu kon-
nen.

Kompetenz ist das Vermogen, Haltungen, Fahigkeiten und Wissen in unterschiedli-
chen Situationen anwenden kdnnen.

Lernen st ein subjektiver Aneignungsprozess (vgl. hierzu insgesamt Baal-
mann/Saltenbrock 2013).
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Neues Lernen in Lernhausern - die Ergebnisse konkret

Das Ergebnis der rdumlichen Umgestaltung ist an dieser Stelle nur ansatzweise darstell-
bar. Die allgemeinen Unterrichtsrdume sind im Rahmen eines Schule-in-Schule-
Konzeptes in Lernhdusern konzipiert. Je zwei Jahrgénge erhielten zu den drei Klassen-
raumen einen Kleingruppenraum fir die &ullere Differenzierung und Partner- und Klein-
gruppenarbeiten, einen Beratungsraum, einen Multifunktionsbereich, einen Lehrer-
Teamraum sowie einen Sanitdrtrakt.

Wahrend die zwei Lernhduser 5/6 und 7/8 im Rahmen des Neubaus in clusterférmiger
Anordnung realisiert wurden, ist das Lernhaus 9/10, das sich im Altbau befindet, aus stati-
schen Grunden nur leicht modifiziert, aber dennoch in das Gesamtkonzept integriert. Alle
Lernhduser ermdéglichen sowohl Gruppen- als auch Einzelarbeit und lassen gentigend
Platz fur Gesprachskreise und GroRgruppenunterricht. Die Raumlichkeiten bieten eine
besondere Flexibilitat. Methoden- und Medienvielfalt, individuelles Lernen, Kleingrup-
penarbeit, Plenumstreffen und gemeinsame Lehr-Lernaktivitdten mit mehreren Klassen
sind durch den Multifunktionsbereich leicht zu ermdglichen.
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Beispiel fur ein Lernhaus (Quelle: Siegerentwurf des Architektenwettbewerbes Teilan-
sicht. Ahrens & Portner, Architektengesellschaft mbH., Hilter)

Klasse 5a
Multizone 5/6 .
o T
s O/ ‘ .| Klasse 5b
LT
b
Team Lehrer 5/6 | |-l _ | [ /]
e K
W 1 Klasse 5¢
Lemwerkst 56 | | LY . | B

I'e

Lernhaus 1 Klassen 5+6

Klasse 6¢ N Klasse 6b Klasse 6a
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Je Lernhaus arbeiten und lernen ca. 140 bis 180 Schilerinnen und Schiiler sowie ein P&-
dagogenteam mit Lernhaussprecher. Sie haben padagogische Entwicklungshoheit im
Rahmen der schulischen Entwicklungsschwerpunkte des Schulprogramms (Verantwor-
tung, Kreativitat, Motivation, Leistung, Teamarbeit, Entlastung).

Lernhaus
9/10

Schulleitung
Didaktische Lieitung
Fachbereichsleitung

Lernhaus
718

Lernhaus
5/6

Die neu moblierten Klassenraume erleichtern durch gut einsehbare Projektionsflachen und
flexible Mdblierung die padagogische Arbeit: rollbare Tische, bewegliche Hocker, Schii-
lerfacher, Stellwande, Wandschienen, Flipcharts, flexible Hangetafeln (zugleich Pinn- und

Magnetwand) und multimediale Ausstattung (interaktive Tafeln sowie Laptopwagen je
Lernhaus).

Foto: Klassenraum
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Weitere flexible Lernrdume, wie z. B. Arbeitsecken, Medieninseln, Kommunikations- und
Einzelarbeitsnischen bieten die Atrien, die Aula und die Multifunktionsbereiche. Die dazu
passenden und geeigneten Mdblierungen fehlen hier allerdings noch vielfach.

Foto: Berufsorientierungsparcours im Multifunktionsbereich

Die Lehrerteamrdume (je Lernhaus zwolf Arbeitsplatze) unterstutzen die Beziehungen von
Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern in besonderem Mal3e. Das Lehrerteam, das ca.
75% seines Unterrichtes innerhalb des Lernhauses absolviert, hat einen eigenen Arbeits-
platz inmitten des Lernhauses und somit bei den Schilern. Die Mehrzahl der Zwischen-
wande besteht aus Glas; damit ist eine hohe Transparenz gegeben. Dennoch ist die Akus-
tik in allen neuen Raumen sehr gelungen (Foto: Lehrerteamraum).
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Ausblick

Im Zuge der demografischen Entwicklung und der Schulformveranderungen werden in
manchen Schulen in den folgenden Jahren Raume zur Verfuigung stehen oder neue Raum-
konzepte eine neue Gewichtung erlangen. Auch bei Umbauten sind unsere Erfahrungen
umsetzbar. Diesen Fragen und deren Auswirkungen auf den Raum miissen Kollegien ge-
meinsam mit der gesamten Schulgemeinde nachgehen und eigene Antworten fiir lernwirk-
same und schilerfreundliche Schulbauten und eigene passende Schul(t)raume finden.
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Monika Fiegert

AuRerschulische Lernorte — Anderes Lernen als Chance fur die Regelschule!
Ergebnisse aus dem Projekt ,,Museum macht (Forder-) Schule“, Museum und Park
Kalkriese

Die ,Varusschlacht im Osnabriicker Land GmbH — Museum und Park Kalkriese’ ist eine
von der Europdischen Union als Kulturerbe Europas ausgezeichnete wissenschaftliche und
museale Einrichtung an jenem Ort, der nach wissenschaftlicher Erkenntnis Schauplatz
eines umféanglichen Kampfgeschehens zwischen rémischen und germanischen Truppen in
der Zeit um Christi Geburt war; Schauplatz jenes Geschehens des Jahres 9. n. Chr., das die
romischen Geschichtsschreiber als Varusschlacht verzeichneten. Heute ist Kalkriese das
erste antike Schlachtfeld Europas, das archdologisch untersucht wird. Der heutige Park
wurde im Jahr 2000 er6ffnet, das Museum entstand zwei Jahre spater, im Jahr 2002. Seit
dem Jahr 2004 gibt es neben den allgemeinen Fihrungen spezielle Angebote und Fihrun-
gen® fiir Schulklassen aller Schulformen, die im Folgenden naher vorgestellt werden sol-
len:

Im Jahr 2013 stehen unter dem Motto ,, Geschichte wird lebendig... *“ insgesamt dreizehn
unterschiedliche museumspadagogische Programme fiir Schiilerinnen und Schiiler? zur
Verfligung. Sie umfassen Fihrungen, Museumsgesprache und Erlebnisangebote und rich-
ten sich an Schler aller Schulformen und Jahrgangsstufen von der ersten bis einschlie3-
lich der Abiturklasse. Die Inhalte und Zielsetzungen wurden entsprechend den Vorgaben
des Niederséchsischen Kultusministeriums flr das Fach Geschichte didaktisch aufbereitet.
Exemplarisch sollen im Folgenden vier der dreizehn Angebote vorgestellt werden, die
stellvertretend die zugrunde gelegte museumspéadagogische Methode dokumentieren und
einen Einblick in den Facettenreichtum der jeweiligen Programme geben sollen®:

1. Die Fuhrung ,,Kalkriese...total “ ermoglicht den Schiilern aller Jahrgangsstufen
5 bis 13 einen Uberblick iiber die Varusschlacht und die archaologische Forschung in
Kalkriese. Hierzu gehoren eine historische Einfilhrung, der Besuch der Varusschlacht-
Dauerausstellung, die Besteigung des Museumsturmes und die Erlauterung der Landschaft
und des Parkkonzeptes. Auf Wunsch kann besonders fiir hohere Schulklassen auch das
Thema ,,Rezeptionsgeschichte* als Schwerpunkt gewidhlt werden, das dann im Rahmen
dieses Programms erarbeitet wird.

2. In dem Programm ,, Kalkriese: Auf den Spuren von Romern und Germanen*
werden anhand aktueller Forschungsergebnisse Ausstattung, Bewaffnung, Technik und
Kampfstrategien der Romer und Germanen vorgestellt. In praktischen Ubungen lernen die
Schiler die militarischen Starken und Schwéchen beider Seiten kennen und untersuchen

! Schaut man auf die Besucherstatistiken, so wird sehr rasch deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler 50
bis 60 % aller Besucher ausmachen; im Jahr 2012 waren von 2122 angemeldeten Fiihrungen gut 1100 von
Schulklassen gebucht worden.

2 \Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwendet

® Eine Ubersicht tber alle Programme (sowohl fir die Schulen — z. Zt. liegen Konzepte fiir die Klassen 1 bis
13 vor — als auch alle anderen Besuchergruppen) ist abrufbar unter:
http://www.kalkriese-varusschlacht.de/varusschlacht-angebot/fuehrungen/schulklassen/schulklassen.html.
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die strategische Bedeutung der Wallanlage aus der Sicht der Kémpfenden. Der Besuch der
Dauerausstellung rundet die Fihrung ab. Dieses Programm ist didaktisch auf die Jahr-
gangstufen 4 bis 7 zugeschnitten.

3. Im Mittelpunkt der Veranstaltung ,, Nicht nur Schlachten und Kriege — Das Le-
ben der Romer und Germanen vor 2000 Jahren* stehen das Leben und der Alltag der
Rdmer und Germanen. Gemeinsam suchen die Schiiler Antworten auf alltagsgeschichtli-
che Fragen, wie z.B. die Romer und Germanen gewohnt haben, wie sie bekleidet waren,
welche Spiele sie gespielt haben, aber auch wovon sie sich ernahrt haben. Durch den
handlungsorientierten Zugang sind von Seiten der Schiler Mitmachen und Anfassen aus-
dricklich erwinscht. Laut Anbieter richtet sich das Angebot an die Jahrgangsstufen 1 bis
7; das Programm wird, je nach Teilnehmergruppe, entsprechend didaktisch angepasst.

4. Seit dem Jahr 2012 gibt es fur alle flnften und sechsten Klassen — und hier sind
Forderschulen ausdricklich mit angesprochen — ein 24-stiindiges Programm mit integrier-
ter Ubernachtung. Unter dem Titel ,, Zeitsprung — Von der Schulbank ins Rémerlager*
tauchen die Schiler in die Welt vor 2000 Jahren ein. Im eigens aufgebauten Legionarszelt
geht es fur die Schiiler einen ganzen Tag und eine ganze Nacht auf eine Reise in die Ver-
gangenheit. Im Mittelpunkt steht das Lager- und damit das Alltagsleben der Rémer und
Germanen, auf deren Spuren gemeinsam gewandelt wird. In den Tagesablauf sind — je
nach Besuchergruppenniveau — zwei bis drei der museumspadagogischen Programme zur
Varusschlacht integriert.

Bereits an diesen vier nur knapp vorgestellten museumspéadagogischen Angeboten wird
deutlich, welches methodisch-didaktische Konzept in Kalkriese grundgelegt ist: Alle Pro-
gramme fur Schiler sind alltags- und handlungsorientiert ausgerichtet, die Zugange zur
Geschichts- resp. ZusammenhangerschlieBung sind problembasiert und fordern einen
selbst tatig (werdend)en Schiiler, wodurch ,,Geschichte... [M.F.: in der Tat]... lebendig*
wird. Damit rekurrieren in Kalkriese die Museumspéadagogen auf ein Lernkonzept, das an
neue Erkenntnisse aus der Lehr-Lernforschung anknipft und sich damit deutlich und be-
wusst vom traditionellen Geschichtslernen, wie es immer noch in vielen Schulen prakti-
ziert wird, absetzt.

Aber es zeigt sich noch mehr: Deutlich wird an dieser Stelle ndmlich auch, dass in den
hier vorgestellten Zugédngen zur ErschlieBung der Geschichte der Rdmer und Germanen
die Vorgaben der Kerncurricula Geschichte erfiillt werden. Offensichtlich steht damit ,an-
deres Geschichtslernen’ (z.B. iiber alltagsgeschichtliche Zugéinge, aber auch das so ge-
nannte informelle Lernen) der Erfullung der curricularen VVorgaben nicht diametral entge-
gen, im Gegenteil: Die in den Kerncurricula Geschichte unter dem Stichwort ,Kompeten-
zen’ vorgegebenen und festgelegten Zielsetzungen, nach denen die Schiiler

e Zusammenhange zwischen unterschiedlichen historischen Ereignissen, Prozessen und
Strukturen herstellen kdnnen sollen,

4 ,,Geschichte wird lebendig — Museum macht Schule* ist der vollstindige Name des auf fiinf Jahre
ausgelegten Projekts.

90



e Geschichte als von Menschen beeinflussbaren Prozess erkennen sollen, der durch Inte-
ressen gesteuert wird,

e historische und archdologische Quellen als Grundlage fiir die Aussagen tber die Ver-
gangenheit begreifen sollen,

e ein Bewusstsein dafir entwickeln sollen, dass Quellen in bestimmten Zusammenhan-
gen entstanden sind und zum Teil unterschiedlich interpretiert werden kénnen,

e und schliel}lich Spurensuche vor Ort betreiben und regionale Bezlige herstellen kon-
nen sollen (vgl. Varusschlacht im Osnabriicker Land 2004, S. 38),

konnen im auBerschulischen Lernort Kalkriese anschaulich, handlungsorientiert und prob-

lembasiert erreicht werden.

Kalkriese auch fur Férderschulen — Intention der Neuerung

Im Jahr 2011 wurde im Auftrag des Museumsparks am Institut fur Erziehungswissen-
schaft der Universitat Osnabriick eine Evaluation der museumspédagogischen Programme
fiir funfte und sechste Schulklassen aller Schulformen (Grundlage der Evaluation waren
Schiler- und Lehrerbefragungen mittels Fragebdgen, die vor Ort oder zeitnah im An-
schluss an den Besuch ausgeflllt wurden, ausfiihrlich Fiegert 2012a, Fiegert 2012b)
durchgefuhrt. Die Auswertung der Ergebnisse hatte ergeben, dass diese schulformiber-
greifend sowohl von den Schilern als auch von den Lehrern hervorragend angenommen
wurden. Beide Gruppen dufRerten sich begeistert Uber die ansprechenden Lernzugange,
deren Niederschlag sich noch einige Wochen spéter zeigte: Die Auswertung eines mit
sechs Wochen Abstand zum Besuch ausgefullten Nacherhebungsbogens hatte namlich
ergeben, dass sich die Lernzuwéchse bei den Schiilern aller Schulformen als sehr nachhal-
tig erwiesen, waren sie doch noch Wochen spater abrufbar. Bei der Auswertung der Stich-
probe von gut 720 Schiler- (ca. 30 Schulklassen aus Forder-, Haupt-, Real-, Gesamtschu-
len und Gymnasien) und 33 Lehrerfragebdgen fielen nur die Antworten der Foérderschiler
und ihre Betreuer aus dem Rahmen: Bei beiden Gruppen, Schiilern wie Lehrern®, gab es
Unzufriedenheit. Fast die Halfte der Schiller fand Kalkriese tiberwiegend ,, doof™, weil sie
uberfordert war und offensichtlich Vieles nicht hatte verstehen kdnnen. Die Lehrer
schlieRlich hatten sehr schnell erkannt, dass ihre Klientel nicht dort abgeholt worden war,
wo es stand, und entsprechend Entschleunigungsbedarf fir die Programme angemeldet.
Das fuhrte dazu, dass von den Museumspadagogen die Winterpause 2012/13 genutzt wur-
de, eine angemessene didaktische Reduktion der Programme fir die Forderschiler vorzu-
nehmen, indem sie fiir diese Schiilergruppe noch einmal inhaltlich ,verschlankt’ wurden.

Theoretische und padagogische Grundiberlegungen:

Lernen an aul3erschulischen Lernstandorten — in der Regel ohne Forderschtler

Dass Forderschiler grundséatzlich eher zu den seltenen Gésten in Museen gehoren, zeigte
sich an den Besucherstatistiken bis einschliel3lich 2011 fiir Kalkriese sehr deutlich, ist aber

> Hier muss allerdings angemerkt werden, dass in der Untersuchung von 2011 lediglich zwei
Férderschulklassen mit insgesamt 25 Schiilern und drei Lehrern vor Ort waren und entsprechend befragt
werden konnten, was einen Prozentsatz von 3,4 % der Gesamtstichprobe ausgemacht hat.
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ein Phanomen, das nahezu von allen kulturellen Lernorten bestétigt wird (vgl. MuBmann
u.a. 2009, S. 10ff.) — und das, obwohl im Art. 31 der UN-Kinderrechtskonvention bereits
im Jahr 1990 festgeschrieben wurde, dass a | | e Kinder ein Recht auf Kultur haben. ,, Die
Vertragsstaaten fordern und achten das Recht des Kindes auf volle Beteiligung am kultu-
rellen und kinstlerischen Leben und fordern die Bereitstellung geeigneter und gleicher
Maoglichkeiten fir die kulturelle und kinstlerische Betatigung ...« (BMFSFJ (Hrsg.)
2012). Damit hat im Prinzip die Institution Schule, und dazu z&hlt selbstverstandlich die
Forderschule, die Verpflichtung, sich hieran zu beteiligen und Kindern ,, Chancen fiir Zu-

‘

gange zur und Teilhabe an Kultur zu erméglichen .

In den vergangenen Jahren hat sich gezeigt, dass das so genannte ,, Lernen vor Ort* be-
sonders geeignet zu sein scheint, derartige Zugange zur Kultur zu eréffnen (vgl. Hallmann
2008, S. 306). Wahrend nun aber mittlerweile das Lernen vor Ort, das Lernen an aufRer-
schulischen Lernstandorten, von viele Schulen praktiziert wird und ein Besuch zumindest
das eine oder anderen Mal zur schulischen Normalitat gehort, werden die Forderschiler in
diesem Kontext nach wie vor eher wie Stiefkinder behandelt; diese Art von Partizipation
an kultureller Bildung scheint fir sie nicht vorgesehen zu sein. Zwar bestétigen Forder-
schullehrer durchaus®, dass auBerschulische Lernorte bis zu vier Mal pro Schuljahr mit
einer Klasse besucht werden, allerdings handele es sich hier dann eher um ,, Lernorte, die
dem Nahraum und den ,Freizeitwelten’ zuzuordnen ... seien (Lindmeier 2009, S. 17) und
damit ohne einen speziellen Bildungsauftrag ausgestattet sind (vgl. Burk u.a. 2008, S.
111f)). Museen dagegen als ,,Orte mit einem Bildungsauftrag” (ebenda) werden in diesem
Kontext kaum besucht. Das heif3t aber im Klartext auch, dass Forderschiler dadurch quasi
eine doppelte Benachteiligung erfahren: Sie haben nicht nur grundsétzlich schlechtere
Bildungschancen, sondern durch das Nicht-Teilnehmen an derartigen Lernangeboten auch
weniger Zugangsmoglichkeiten zum auBerschulischen Bildungserwerb in der Welt der
Kultur (vgl. Mumann 2009, S. 10).

Die Grunde, weshalb viele Forderschullehrer gerade die Museen in ihrer Eigenschaft als
auBerschulische Lernorte meiden, sind facettenreich, zeigen aber im tberregionalen Ver-
gleich auch deutliche Analogien und lassen sich auf drei Argumentationsstrange fokussie-
ren:

1. Sozialverhalten der Schiiler: Das haufigste Argument, was zum Nichtbesuch der For-
derschulen gerade in Museen fuhrt, ist laut Lehreraussagen das fehlende Sozialverhalten
sowie Disziplinprobleme, rupelhaftes Verhalten von Schilern (Lindmeier 2009, S. 16f.),
in Kalkriese hort man im gleichen Kontext ahnliche Argumente der Lehrer, z.B., dass die
Schiler ,, ...sich nicht benehmen konnen* (Fiegert 2012a, S. 18 und 83). Dass dieses prog-
nostizierte Fehlverhalten nicht zwingend notwendig eintreten muss, zeigen die Ergebnisse

® Die folgenden Angaben entstammen einer Untersuchung der Universitat Hannover, in der gepriift wurde,
wie hdufig und mit welchen Absichten Forderschullehrer in Stadt und Region Hannover auBerschulische
Lernorte aufsuchen und inwiefern diese sich zur sonderpadagogischen Férderung eignen (vgl. Mumann
(Hrsg.) 2009).
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aus einer weiteren Evaluation aus dem gleichen Jahr in Kalkriese: Die Museumspédago-
ginnen waren begeistert (iber das Sozialverhalten und die hohe Motivation dieser Schiler;
Disziplinprobleme hatte es nicht gegeben, in diesem Fall hatten sich die Argumente als
nicht haltbare Vorurteile erwiesen’.

2. Logistik: Als zweithdufigstes Argument fur den Nichtbesuch werden Zeitprobleme ge-
nannt, zu wenig Zeit am (Schul-)Vormittag (Lindmeier 2009, S. 16), die gepaart ist mit
einer weiten Anfahrt und/oder schlechter Anbindung ans 6ffentliche Verkehrsnetz, was
einen weiteren ,, Zeitkiller* aus Lehrersicht darstellt (vgl. auch Fiegert 2012a, S. 14, 18,
19).

3. Finanzielle Verhaltnisse der Familien: Ein Ubriges ,leistet’ der sozio-Gkonomische
Hintergrund der meisten Eltern: Die i.d.R. mit einem Museumsbesuch verbundene hohe
finanzielle Belastung (viele Eltern von Forderschilern sind Hartz 1\V-Empféanger), aber
auch ein grundsatzlich fehlendes Interesse in der Elternschaft fir den Besuch ihrer Kinder
in einer kulturellen Einrichtung (vgl. ebenda, S 19, 83) lassen einen derartigen Besuch
haufig bereits in der schulischen Planungsphase scheitern.

Damit ist ganz offensichtlich die Nutzung auerschulischer Lernorte und hier insbesonde-
re der Museen auch sehr schulformabhangig und steigt prozentual mit dem Anteil von
Schillern aus so genannten museumsaffinen Elternhdusern, die bei Forderschilern, die
nachgewiesener Weise mehrheitlich® aus bildungsfernen Familienzusammenhangen
kommen, die groRe Minderheit ausmachen.

Was aber hat nun die tbrigen Schulen in den letzten Jahren veranlasst, trotz alledem den
Weg aus der Schule heraus zu finden? Der Grund, warum viele Schulen den Weg in au-
Rerschulische Lernstandorte eingeschlagen haben, liegt in der zunehmend artikulierten
Infragestellung der noch (1) geltenden Monopolstellung des Schulgebaudes als ausschlieR3-
lichem Lernort. Damit einher war die Suche nach Alternativen gegangen, die konsequen-
terweise zu auBerschulischen Lernorten fuhrte, allerdings eben (noch?) nicht im Forder-
schulwesen. Hier, so die Protagonisten, finde anderes Lernen statt, werde besser gelernt,
kénne Wissen nachhaltiger abgespeichert und vor allen Dingen auch be-griffen werden.
Aulerschulische Lernorte ermdéglichen Primérerfahrungen und Schiiler lernen entdeckend.
Hier gebe es ein unbegrenztes Potential, um schulmiide Schiiler erneut zu motivieren (vgl.
hierzu z.B. Krebs 2004, Golgath 2011). Nach Schatzungen finden etwa 70% aller mensch-
lichen Lernprozesse aulRerhalb von Bildungsinstitutionen wie z.B. der Schule statt (vgl.
Burk u.a. 2008, S. 11), was wiederum zeigt, dass Lernen/Bildung nicht grundsétzlich die
Institution Schule als Lernort zur Voraussetzung haben muss, und das spiegelt sich auch
im Grundverstandnis einer Didaktik des aufl3erschulischen Lernens. Hier wird namlich

"Vqgl. hierzu die Evaluationsergebnisse zum oben vorgestellten Programm ,, Zeitsprung “ aus dem Jahr 2012
in Fiegert 2012a, S. 71ff.

& An Forderschulen sind vor allem Schiiler mit Migrationshintergrund und/oder in Armutslagen tberrepra-
sentiert (vgl. Léser/Werning 2011, S. 1 mit Bezug auf Werning/Léser/Urban 2008), mehr als 76% der
Férderschiler erreichen bundesweit keinen Hauptschulabschluss (vgl. Bertelsmann-Stiftung 2010, S. 2).
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davon ausgegangen, dass z.B. die Handlungskompetenz als eine der zentralen Schlissel-
kompetenzen, durch die der Lernende dazu beféhigt wird, ,, sich durchdacht, selbststindig,
sozial, sach- und fachgerecht im Geflecht gesellschaftlicher Interessen zu verhalten* in
besonderem MaRe an auBerschulischen Lernorten erworden werden kann (Sauer-
born/Bruhne 2010, S. 10).

Weitere Argumente fiir den Weg a u s der Schule heraus liefern die Ansatze aus der neu-
eren Lehr-Lernforschung: So konnte nachgewiesen werden, dass das Lernen an so ge-
nannten freien Lernorten (hierzu zahlen z.B. Feriensprachcamps, Ferientheatercamps
usw.) einen deutlich hohen und nachhaltigen Wirkungsgrad hat (vgl. Burow 2011, S. 44);
offensichtlich wird die herausragende Bedeutung freier Lernorte und des dort stattfinden-
den informellen (,,beildufigen”) Lernens immer noch unterschétzt, und das, obwohl spé-
testens seit dem so genannten ,,Wunder von Bremen®, das immerhin vom Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung begleitet worden ist, das Bauchgefiihl ,,wir haben es ja im-
mer schon gewusst eine wissenschaftlich iiberpriifte Bestitigung erfahren hat®: Die Lust
auf Lernen in anregungsreichen Lehr-Lernumgebungen ist an freien unverschulten Réau-
men deutlich hoher als in der Schule, was uns ja auch sehr deutlich in den Aufséatzen zu
den Lernstandorten ,Nackte Miihle’ und der ,Noller Schlucht’*® aufgezeigt wurde. AuRer-
dem gilt heute als gesicherte Erkenntnis, dass die Qualitat der Sinneseindriicke und die
damit verknupften positiven Gefuihle darliber entscheiden, was die Schiler aufnehmen
(vgl. ebenda, S. 108). Die Lust am/auf Lernen ist somit VVoraussetzung daftir, dass Lernen
funktioniert, und die Zur-Kenntnisnahme und der Versuch der Berlicksichtigung zieht sich
quasi als ,roter Faden’ durch alle Aufsitze in diesem Band.

Der theoretische Diskurs um die Starken und Potenziale aufRerschulischer Lernorte scheint
an der Forderschulbasis erst allmahlich anzukommen, was bis zum Jahr 2011 auch in den
geringen Teilnehmerzahlen aus dem Forderschulbereich in Kalkriese deutlich wurde.

Museumspéadagogische Programme fur Forderschiler haben sich im Einsatz in der
Schulpraxis bewahrt

Dieses oben vorgestellte theoretische Wissen um ,anderes Lernen’ an auflerschulischen
Lernstandorten und die damit verbundenen Chancen gerade auch fiir Forderschiler wur-
den in Kalkriese zum Anlass genommen, um auf der Basis der oben nur kurz angerissenen
Erkenntnisse tber den Nutzen auf3erschulischer Lernorte besonders fur leistungsschwache
und Foérderschiler spezielle Praxiskonzepte und Programme zu entwickeln bzw. die vor-
handenen entsprechend zu entschleunigen, didaktisch zu reduzieren und adressatengerecht
aufzubereiten.

° Hinter dem ,,Wunder von Bremen® verbirgt sich folgende ,,Episode*: An einem Sommercamp, das in
Bremen fur Drittklassler eingerichtet worden war, an dem tberwiegend Kinder auslédndischer Herkunft jeden
Tag nur (1) zwei Stunden Sprachunterricht bekamen und nebenbei Theater spielten sowie jede Menge Zeit
fur Spielen und Toben hatten, wurde nach drei Wochen ein Lernzuwachs (Erwerb von Sprachkompetenz)
festgestellt, der dem Fortschritt von eineinhalb Schuljahren entsprach. Das heift, dass die Schiiler in drei
Wochen das lernten, wozu sie in der Schule eineinhalb Jahre Zeit benétigt hatten.

9vgl. hierzu auch die Aufsatze von Fiegert/Rinke und Fiegert/Middeke in vorliegendem Band.
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Ab dem Friihjahr 2012 wurden in der Folge explizit Forderschulklassen beworben und
nach Kalkriese eingeladen — ein schwieriges Unterfangen, wie sich herausstellen sollte, so
waren die Vorurteile vieler Forderschullehrer, nicht zuletzt angesichts schlechter Erfah-
rungen in auflerschulischen Lernorten, doch sehr groR. Die Forderschuler sollten testen, ob
— im Vergleich zum Vorjahr — die Entschleunigung gelungen und die Zufriedenheit dieser
Schilergruppe, aber auch der Lehrer, gestiegen war. Insgesamt folgten funf (allesamt mit
dem Schwerpunkt Lernen und emotionale und soziale Entwicklung) der insgesamt zwolf
in Osnabriick Stadt und Land angesiedelten Forderschulen der Einladung, die von Seiten
der Friedel & Gisela Bohnenkamp-Stiftung bezuschusst wurde®; 73 Schiiler aus sieben
Schulklassen konnten entsprechend befragt werden. In Analogie zu der Befragung der
Schiler aus dem Jahr 2011 wurde ein ahnlicher (nunmehr sprachlich deutlich herunterge-
brochener und an das Niveau der Forderschiler angepasster und um einige komplexere
Fragen reduzierter, gleichwohl von der Strukturierung identischer) Fragebogen den For-
derschillern mit der Bitte, ihn zeitnah an der Veranstaltung auszufillen, ausgehandigt. Pa-
rallel zur ersten Untersuchung wurde ebenfalls mit einem Abstand von ca. 4 bis 6 Wochen
der so genannte Nacherhebungsbogen (wiederum entsprechend modifiziert) versandt, der
mit einer Rucklaufquote von 84,9% eine hohere Quote als im Jahr 2011 erreichte, in der
nur 59% aller an der Erstbefragung Beteiligten geantwortet hatten.

Die Auswertung der Frage- und Nacherhebungsbdgen der Forderschiler im Jahr 2012
ermdglichte sowohl die Beantwortung der Frage, inwiefern die Modifizierung der muse-
umspéadagogischen Programme nunmehr auch explizit die Férderschiler anspricht und sie
nun ,,mitgenommen‘ werden, als auch der Frage nach dem nachhaltigen Lernen. VVon da-
her erschien es uns sinnvoll, neben der Auswertung der Daten aus 2012 auch die Daten
mit denen des Projektes aus 2011 zu vergleichen. Damit standen fiir die Analyse folgende
Datensatze zum Vergleich zur Verfiigung,

a. die Gesamtstichprobe aus dem Jahr 2011 (N = 720 Schiiler aus Haupt-/Realschulen,
Gymnasien, Gesamtschulen und Forderschulen)

b. die Nacherhebungsbdgen aus dem Jahr 2011 (N = 412 Schiiler, ohne Férderschiiler)
die in der Gesamtstichprobe enthaltene kleine Stichprobe der Forderschiler aus dem
Jahr 2011 (N = 25)

d. die Nacherhebungsbogen der Forderschiiler aus dem Jahr 2011 (N = 25)

e. die Gesamtstichprobe aus dem Jahr 2012 (N = 73 Férderschiiler)

f. die Nacherhebungsbdgen aus dem Jahr 2012 (N = 62 Férderschiler).

Von der Auswertung sollen in der Folge nur einige wenige Ergebnisse néher vorgestellt

werden.

! Die Friedel & Gisela Bohnenkamp-Stiftung iibernimmt seit dem Jahr 2011 unter ihrem Leitsatz ,,Bildung
fordern — alle mitnehmen* bei der Buchung zweier Programme wéhrend eines Besuchs in Kalkriese die
Kosten fiir das zweite Programm, so dass die Schiiler nur eins bezahlen miissen (sog. ,,Nimm 2 fiir 1 -
Aktion®), bei besonderen Voraussetzungen kann auch die Busfahrt bezuschusst werden.
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Evaluationsergebnisse

Was hat nun die Evaluationsstudie der Forderschiler im Jahr 2012 ergeben? Im Prinzip
sprechen die Ergebnisse, die in vergleichender Perspektive zu den Ergebnissen aus 2011
erlautert werden sollen, fir sich:

Fur 2011 musste noch konstatiert werden: ,, Mit Ausnahme der Forderschiiler kann fiir
alle Ubrigen Schuler eine hohe Akzeptanz der Programme festgehalten werden, die Schi-
ler sind motiviert, besuchen die Programme gerne und &ufRern in ihrem feedback viel Be-
geisterung. Dabei ist es bemerkenswert, dass (ebenfalls wieder mit Ausnahme der Férder-
schuler) die Ergebnisse der drei untersuchten Schulformen sehr eng beieinander liegen,
was durchaus dafur spricht, auch kinftig auf nach Schulform differenzierende Programme
zu verzichten“ (Fiegert 2012a, S. 54). Die Ergebnisse der Untersuchung aus 2012 zeigen
nunmehr, dass diese hohe Akzeptanz und Motivation nun auch bei den Forderschilern
vorhanden ist. Die Programme wurden hoch motiviert und mit groRer Begeisterung be-
sucht, was sich in einem entsprechenden Schilerfeedback niederschlug. Damit wurden
nunmehr auch die Férderschiler dort abgeholt, wo sie stehen, und die Programme kénnen
(zunéchst aus Schiilersicht) als adressatengerecht bezeichnet werden (vgl. zum Folgenden
Fiegert 2013, S. 27ff):

Die Auswertung der Frage nach der Verstandlichkeit der Programme verdeutlicht in der
vergleichenden Perspektive, wie sehr die Einschatzung des Schwierigkeitsgrades in Ab-
héngigkeit von der Schulform differiert, allerdings zeigt sich auch, dass die Férderschiler
aus 2012 erheblich weniger Verstandnisschwierigkeiten hatten als die Férderschiler der
(gleichwonhl Kkleineren) Stichprobe aus 2011. Bezeichnenderweise empfanden die Forder-
schiler aus 2012 mit 80% das Programm sogar verstandlicher als die Gymnasiasten mit
78,6%. Damit deutet sich bereits an dieser Stelle an, dass die methodisch angemessene
Aufbereitung der Programme fiir Férderschiler als gelungen bezeichnet werden kann.

Ergebnisse zu Frage Nr. 9: Wie fandest Du, was die Géastefiihrerin erzéhlt hat?

2011 sehr/eher schwierig | geht so sehr/eher verstandlich
Schuler insgesamt 3,5% 19,0% 64,3%
Haupt-/Realschuler 3,7% 27,3% 57,1%
Gymnasiasten 2,9% 11,0% 78,6%
Gesamtschuler 1,8% 18,9% 75,7%
Forderschiler 2011 12,0% 56,0% 32,0%
Forderschiler 2012 4,3% 15,9% 80,0%

Zudem ist es gelungen, die Schiiler emotional angemessen anzusprechen: Bezeichneten in
2011 42% der Forderschiler die Programme als (eher) langweilig, waren es in 2012 nur
knapp 9%, und im Schulvergleich fanden die Forderschuler die Inhalte deutlich spannen-
der als die Schuler der tibrigen Schulformen in 2011. Im Nachhinein ist zu vermuten, dass
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der hohe Prozentsatz der Forderschiller mit ablehnender Haltung aus 2011 auch damit zu-
sammenhangt, dass sie Uberfordert waren, was dann schnell zu Langeweile fiihrte (vgl.
Fiegert 2012a, S. 15, 18f., 45, 52).

Ergebnisse zu Frage Nr. 10: Wie fandest Du, was die Gastefuhrerin erzahlt hat?

2011 sehr/eher langweilig | geht so sehr/eher spannend
Schiiler insgesamt | 14,6% 24,3% 51,4%
Haupt-/Realschiler | 10,4% 27,3% 49,2%
Gymnasiasten 16,2% 20,8% 58,4%
Gesamtschdler 19,8% 18,0% 57,6%
Forderschiler 2011 | 42,0% 40,0% 12,0%
Forderschiler 2012 | 8,8% 21,5% 70,9%

Mit der Auswertung der Antworten auf die folgende Frage wurden zwei weitere Aspekte
eingefangen: Mit der Beantwortung der Reflexionsfrage ,, Wie viel hast Du heute iiber
ROomer und Germanen gelernt?*, die auch in der Untersuchung von 2011 gestellt worden
war, sollten die Schiiller zum einen eine Selbsteinschdtzung uber ihren Lernzuwachs abge-
ben. Zum anderen wurde auf diesem Wege die Vermittlungskompetenz der Museumspé-
dagoginnen evaluiert. Der Vergleich der Ergebnisse von 2011 und 2012 zeigt, dass 61,6%
aller Forderschuler aus 2012 ihren Lernzuwachs mit (sehr) hoch angaben und nur 2,8%
aller Schiiler meinten, (sehr) wenig gelernt zu haben. Der Vergleich mit der Gesamtstich-
probe von 2011 zeigt sogar, dass die Einschatzung der Forderschuler von 2012 leicht Gber
der Gesamteinsch&tzung aller Schiiler von 2011 liegt.

Ergebnisse zu Frage Nr. 12: Wie viel hast Du heute gelernt?

2011 (sehr) viel gelernt | geht so (sehr) wenig gelernt
Schiler insgesamt | 66,7% 23,2% 6,7%
Haupt-/Realschiler | 68,9% 20,2% 5,5%
Gymnasiasten 70,5% 21,4% 8,1%
Gesamtschdiler 58,5% 31,5% 8,1%
Forderschiler 2011 | 40,0% 48,0% 12,0%
Forderschiler 2012 | 64,0% 32,8% 3,0%

Zusammenfassend konnen die Evaluationsergebnisse so interpretiert werden, dass die
Uberprifung, ,, inwieweit die im Zuge der Erfahrungen mit Forderschiilern im Jahr 2011
revidierten und didaktisch reduzierten museumspadagogischen Programme nun Schiiler
angemessen angelegt sind und ihr Interesse am Geschehen in Kalkriese geweckt werden*,
positiv abgeschlossen wurde: Die fir den Durchgang 2012 vorliegenden Ergebnisse zu
den Forderschulbesuchen in Kalkriese sind eindeutig und liefern eine Bestétigung fur das
methodisch-didaktisch angemessene und geschickte VVorgehen der Museumspédagoginnen
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und die Aufbereitung ihrer Programme. Die Tatsache, dass nunmehr bei einem nicht uner-
heblichen Teil der Forderschiiler durch den Weg iiber Kalkriese (,, Tlr6ffner) Interesse an
kultureller Bildung geweckt werden konnte, sollte zukiinftig angesichts des in der UN-
Kinderrechtskonvention festgeschriebenen Rechts auf Kultur auch und gerade Forder-
schullehrer zu einem Kalkriesebesuch motivieren, um ihren Schilern auf diesem Wege
Zugange zu Museen und damit (vielleicht sogar einen ersten) Zugang zu kultureller Bil-
dung zu ermdglichen.

Weiterarbeit, Perspektiven

Dariiber hinaus scheint Kalkriese hervorragend geeignet zu sein, bei den Schilern wie-
der'? so etwas wie Begeisterung fiir eine Sache, Interesse und Neugierde zu wecken, die
gerade in dem Kontext entsteht, dass alles mit ,Freiwilligkeit’ einher geht: ,, ... Weil wir
hier nicht lernen mussten“, war bezeichnenderweise die Antwort einer Schilerin auf die
Frage, warum ihr Kalkriese so gut gefallen habe.

Die ,,Tatsache, dass die Forderschuler in einer doppelten Weise zu den Bildungsverlie-
rern* (LOser/Werning 2011) zahlen und annéhernd 90% aller Schiler mit diagnostizier-
tem Forderbedarf den unteren sozialen Schichten entstammen (vgl. Schumann 2009), soll-
te Grund genug sein, nach Alternativen zum Lernort Schule zu suchen. Dass mehr als 76%
aller Forderschuler bundesweit keinen Hauptschulabschluss erreichen (vgl. Loser/Werning
2011), liegt auch an einem grundsétzlichen Ablehnen dieser Institution mit ihren ,klassi-
schen’ Lernzugingen, einer grundsétzlichen Schulmiidigkeit, die bis zum Schulabsentis-
mus fihren kann. Wenn Untersuchungen zum Lernen in auBerschulischen Lernorten im-
mer wieder zeigen, dass gerade schwachen Schiilern das ,Lernen vor Ort’ Spal3 am Lernen
vermittelt oder ihn auch zuriickgibt™, kann das Lernen an auBerschulischen Lernorten
vielleicht tatsachlich dazu beitragen, den Schulern einen Weg aus dieser Abwaértsspirale zu
eroffnen, indem ihnen neue Zugange zum Lernen erschlossen werden.

In diesem Kontext wird seit dem Jahr 2013 in Kalkriese iber eine Vielzahl weiterer Pro-
jekte nachgedacht: So werden gegenwartig Kooperationen zwischen Museum und (For-
der-) Schulen hergestellt, in denen gemeinsam von (Forderschul-)Lehrern und Muse-
umspéadagogen weitere Programme flr Schiler aller Schulformen und -stufen entwickelt
werden (sollen). Die Vernetzung soll auf regionaler, aber auch auf nationaler Ebene lau-
fen. Als Vorbild dient hier u.a. die Bildungspartnerschaft zwischen Schulen und Museen
in Nordrhein-Westfalen, die in einer gemeinsamen Erklarung im Jahr 2008 u.a. festlegte:
., ... Wir sehen in der Zusammenarbeit von Museen und Schulen einen Beitrag zur Verbes-
serung von Unterricht, zur Entwicklung unserer Schulen und zur Befédhigung unserer Kin-
der und Jugendlichen am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und das persénliche und

12 Gesprache mit Forderschullehrern haben immer wieder ergeben, dass viele ihrer Schiiler unter anderem
aufgrund von schlechten Erfahrungen in und mit der Schule eine regelrechte Schulmidigkeit bis hin zur
Schulverweigerung (-absentismus) entwickelt haben, die mit einem absoluten Desinteresse an allem, was
mit Schule/schulischem Lernen zusammenhéngt, einhergeht.

B vgl. hierzu besonders die Aufsétze von Fiegert/Rinke und Fiegert/Middeke.
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gesellschaftliche Leben erfolgreich (mit) zu gestalten. Museen scharfen dabei ihr Profil,
fordern die Lern- und Methodenkompetenzen sowie das kulturelle und &asthetische Be-
wusstsein der Kinder und Jugendlichen und erweisen sich als verlassliche Bildungs-
partner fir schulisches und aulRerschulisches Lernen. Alle Schulen und Museen in Nord-

rhein-Westfalen sind aufgerufen, die Zusammenarbeit zu planen «d4

Seit dem Schuljahr 2013/14 wird im Zuge der Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention auf der Grundlage des Artikels 24 in Niedersachsen mit der
Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems auf allen Ebenen begonnen. Das heif3t flr
die schulische Praxis, dass zwar einerseits zundchst alle Forderschulen (Ausnahme
Schwerpunkt Lernen) mit den unterschiedlichen Schwerpunkten bestehen bleiben, ande-
rerseits z&hlt aber ab sofort der Elternwille, d.h., die Eltern werden entscheiden, ob ihre
Kinder kiinftig eine Regel- oder eine Forderschule besuchen werden (vgl. Nds. KuMi
(Hrsg). 2012a, b, c). Das Konzept der Inklusion hat somit zur Konsequenz, dass es kinftig
zum ,ganz normalen Schulalltag’ gehdren wird, dass Schiiler mit Beeintrichtigungen die
(nunmehr inklusive) Regelschule besuchen werden. Die Forderschulen mit dem Schwer-
punkt ,Lernen’ werden vollig aufgeléstls, d.h., dass kiinftig a | | e Schiler mit Lern-
schwierigkeiten die Regelschule besuchen werden.

Es ist hier nicht der Ort, die Vor- und Nachteile der inklusiven Schule zu diskutieren. Fakt
ist jedoch, dass kiinftig neben ,,normalen* Forderschulklassen auch inklusive Regelschul-
klassen, in denen auch ehemalige Forderschiler sitzen, zu den Gasten in Kalkriese zéhlen
werden, und auf diese neue Grundsituation hat sich j e d e r auflerschulische Lernort ein-
zustellen. Auf ,normale’ Forderschulen hat sich Kalkriese bereits hervorragend eingestellt,
wie die hier vorgelegten Ergebnisse gezeigt haben. Angesichts dieser neuen Situation in
der Schullandschaft erscheint es allerdings um so notwendiger, dass die mit auRerschuli-
schen Lernorten einhergehenden besseren Lernchancen genutzt werden, um gerade auch
den (lern-) schwachen Schilern/den Schilern mit Férderbedarf die im Zusammenhang mit
der in der UN-Behinderten-Konvention festgeschriebene Teilhabe an Kultur/am kulturel-
len Leben zu ermdglichen. Inwieweit das Erfolgsmodell Kalkriese auch fur die inklusive
Schule zum best-practise-Beispiel wird, muss die Zukunft dann zeigen.

 Museen und Schulen werden Bildungspartner in NRW: Gemeinsame Erklarung: ,, Das Land NRW und die
Kommunalen Spitzenverbande Stédtetag NRW, Stédte- und Gemeindebund NRW und Landkreistag NRW
vereinbaren eine gemeinsame Forderung der Zusammenarbeit von Schulen und Museen mit Unterstiitzung
der LVR-Museen und des LVR-Fachbereichs Kultur, des LVR-Dezernats Kultur und Umwelt, der Museen
und des Museumsamtes des LWL, des Arbeitskreises Museumspadagogik Rheinland und Westfalen e.V., des
Verbandes der Rheinischen Museen e.V., der Vereinigung Westfalischer Museen e.V., des Arbeitskreises der
NS-Gedenkstatten NRW e.V. Als Ausdruck der gemeinsam von Land und Kommunen getragenen
Verantwortung fir die Bildungs- und Zukunftschancen unserer Kinder und Jugendlichen férdern wir
landesweit die systematische Kooperation von Museen mit Schulen. ... “ (Dusseldorf 2008)

> Ab der ersten bzw. fiinften Klasse werden kiinftig keine neuen Schiiler aufgenommen.
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Jirgen Westphal
Profilklassen und differenzierte Begabungsforderung
Das Gymnasium ,,In der Wiiste* in Osnabriick

Das staatliche Gymnasium ,,In der Wiiste* geht auf die ,,Stddtische Hohere Médchenschu-
le** zuriick, die 1848 gegriindet wurde. Mit dem Umzug in ein neues Gebaude im Stadtteil
Wiiste wurde 1970 zugleich die Koedukation eingefiihrt.! Zurzeit besuchen etwa 1.100
Schlerinnen und Schiler diese Schule, ca. 90 Lehrerinnen und Lehrer sowie etwa zehn
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind am Gymnasium ,,In der Wiiste* beschiftigt. Diese
Schule hat sich in den letzten zehn Jahren im Zuge der Eigenverantwortlichkeit der Schu-
len kontinuierlich entwickelt: Sie ist eine offene Ganztagsschule, in der es eine Hausauf-
gabenbetreuung, einen Freizeitbereich und die Mdglichkeit zur Einnahme eines Mittages-
sens, und zwar in den Raumen des Osnabriicker Sport Clubs (OSC), gibt. Inhaltlich und
padagogisch ruht das Gymnasium ,,In der Wiiste* auf fiunf Séulen: moderne und lebendige
Fremdsprachen, soziales und (inter)kulturelles Lernen, Personlichkeitsentwicklung, Orien-
tierung in der Gesellschaft, mathematisch-naturwissenschaftlicher Bereich.?

MODERNE UND SOZIALES UND PERSONLICHKEITS- ORIENTIERUNG MATHEMATISCH-
LEBENDIGE (INTER-)KULTURELLES ENTWICKLUNG IN DER GESELLSCHAFT NATURWISSEN-
FREMDSPRACHEN LERNEN SCHAFTLICHER
Ubernahme von Bildung fur nachhaltige BEREICH
Sprachenklasse Mediation Verantwortung Entwicklung
Forscherklasse
Bilingualer Praventionsarbeit Individuelle Planspiele
Unterricht (franz.) Forderung Jugend forscht
Musikklasse Schulerfirma
CertiLingua Differenzierte Mathematikwettbewerbe
Musisch-kanstlerischer Begabungsforderung Zusammenarbeit
DELF-Zertifikat Schwerpunkt mit Firmen und Wahlprognose
Nachhilfenetzwerke Hochschulen
Latinum Theater Informatik
Selbst- u. Sozialkompetenz Berufsorientierung '
Internationale Projekte Garten der Robotik
Weltreligionen Ausbildung von Politische Bildung
Austausch Wertvorstellungen Kontakte 2u
Sportklasse auBerschulischen
Methodenportiolio Lemnstandorten

Durch folgende zwei Charakteristika wird dieses Gymnasium besonders gepragt: die Pro-
filklassen und die differenzierte Begabungsforderung. Wesentliche Grlinde fur die Einfuh-
rung der Profilklassen und der differenzierten Begabungsforderung lagen darin, ab Klasse
5 bestimmte Begabungen und damit die Personlichkeitsentwicklung gezielt zu fordern.

! Ausfiihrliche Daten zur Schulgeschichte sind auf der Homepage zu finden: http://www.gymnasium-
wueste.de/geschichte/geschichte-der-schule.html.
2 Genauere Informationen und aktuelle Projekte unter: http://www.gidw.de/startseite.html.
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Deshalb wurden ab Klasse 5 so genannte Profilklassen eingefiihrt, die sozusagen in die
Begabungsforderung hineinwachsen. Derzeit werden angeboten: das Sprachenprofil, das
Musikprofil, die Forscherklasse, die Sportklasse und die offene Klasse. Diese Profilbil-
dung erfordert eine langfristige Zusammenarbeit mit den Grundschulen.

Die Profilklassen

Das Sprachenprofil: Nach dem Erlass ,,.Die Arbeit in den Schuljahrgdngen 5 bis 10 des
Gymnasiums* konnen Schulen im Schuljahrgang 5 eine Fremdsprache als vierstiindige
Wahlfremdsprache anbieten. Am Gymnasium ,,In der Wiiste* kann man deshalb in der
Sprachenklasse Franzosisch schon ab Klasse 5, nicht erst ab Klasse 6 lernen, wie es ei-
gentlich in der Stundentafel vorgesehen ist. Wichtige Fahigkeiten wie Hor- und Lesever-
stehen, Sprechen, Schreiben werden intensiv trainiert. Ab Klasse 7 wird in der Sprachen-
klasse der Unterricht in einigen Sachfachern — einzigartig in Niedersachsen — auf Franzo-
sisch erteilt: Erdkunde bilingual ab Klasse 7, Geschichte bilingual ab Klasse 8, Politik-
Wirtschaft bilingual ab Klasse 11. AulRerdem kann Latein als 3. Fremdsprache ab Klasse 7
belegt werden. Besondere, international anerkannte Zertifikate kénnen zusétzlich erwor-
ben werden: DELF (optional ab Klasse 6): Diplome d’Etudes en Langue Francaise (inter-
national anerkanntes Sprachenzertifikat des franzésischen Kultusministeriums) und Certi-
Lingua (optional ab Klasse 11 in Franzosisch und Englisch), ein Exzellenzlabel (Erwerb
von zertifizierten mehrsprachigen, européischen und internationalen Kompetenzen). Zu-
gleich existieren zahlreiche Angebote im Fach Englisch, z.B. in der Mittelstufe eine Thea-
ter-AG und eine Fahrt nach Hastings im Jahrgang 8. In der Oberstufe kdnnen sich die
Schiler z.B. an ,,Olmun® beteiligen — Oldenburg Model United Nations, einem Planspiel,
das seit 2001 jeweils in der Woche nach Pfingsten in Oldenburg stattfindet. Unser Gym-
nasium nimmt seit 2003 an der rein englischsprachigen Veranstaltung im UN-Dresscode
zusammen mit Schulen aus dem In- und Ausland teil. Jede Schule mit jeweils ca. zehn
Teilnehmerinnen und Teilnehmern vertritt zwei bis drei Lander der United Nations und
simuliert deren Arbeit in Komitees (z.B. Umwelt oder Menschenrechte) und in der Voll-
versammlung. Im November 2009 hat das Gymnasium ,,In der Wiiste* zudem erstmalig an
,,Bermun‘ teilgenommen — Berlin Model United Nations, wobei mit der Partnerschule, der
Burlington High School (BHS) in Vermont, USA, eine gemischte Delegation gebildet
wurde.

Das Musikprofil: Ebenfalls nach dem Erlass ,,Die Arbeit in den Schuljahrgidngen 5 bis 10
des Gymnasiums* kann ein Musikprofil eingefiihrt werden, das an unserem Gymnasium
eingerichtet worden ist. Deshalb wird in Klasse 6 der Musikunterricht dreisttindig, in den
Klassen 7 bis 9 vierstundig erteilt; eigentlich sind nach der Stundentafel fur die Klassen 6
bis 9 nur jeweils zwei Stunden Musik pro Woche vorgesehen. Von diesen zusétzlichen
Musikstunden entfallt immer ein Teil auf praktisches Musizieren mit dem Klassenorches-
ter. In der Musikklasse des 5. Jahrgangs spielt jede Schilerin und jeder Schiler ein In-
strument; zusétzlich wird in Klasse 5 eine Stunde Klassenorchester angeboten. Viele
Schilerinnen und Schiler aus dem Musikprofil besuchen in der Qualifikationsphase
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(Jahrgange 11 und 12) den Musikkurs auf erhéhtem Niveau, der sogar ,,stadtlibergreifend*
angeboten wird. Nur durch die Profilbildung in der Mittelstufe ist es mdglich, dass dieser
Kurs zustande kommt; die Begabungen talentierter Musikerinnen und Musiker werden am
Gymnasium ,,In der Wiiste* gezielt gefordert.

Die Forscherklasse: Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich néhert sich das
Gymnasium ,,In der Wiiste” mit unterrichtsnahen Arbeitsgemeinschaften einer Profilbil-
dung an. So gibt es eine so genannte Forscherklasse, in der Kinder unterschiedlicher F&-
higkeiten und Begabungen gefordert werden. Die Schule bietet den Schulerinnen und
Schillern die Mdglichkeit, sich intensiv mit naturwissenschaftlichen Phdnomenen ausei-
nanderzusetzen und so naturwissenschaftliche Kompetenzen aufzubauen. Alle Kinder der
Forscherklasse nehmen im 5. und 6. Jahrgang an einem 14-tagig stattfindenden zweistiin-
digen Unterricht teil, der handlungsorientiert ausgerichtet ist. Die Schillerinnen und Schi-
ler untersuchen zum Beispiel das spannende Leben der Bodenorganismen, bauen eine
Wetterfahne oder ein Dampfdruckboot und erforschen, warum ein Flugzeug fliegt oder
welche besonderen Eigenschaften Wasser hat. Exkursionen runden die Auseinanderset-
zung mit den Halbjahresthemen Boden, Luft und Wasser ab. Von den Schilerinnen und
Schilern der Forscherklasse wird erwartet, dass sie ein ausgeprégtes Interesse an der Na-
tur und der Umwelt haben (die Forscher-Klasse sollte nicht nur angewahlt werden, weil
kein anderes Profil infrage kommt), Freude am Entdecken und Experimentieren haben,
mit Engagement in der Gruppe forschen sowie Mitschilerinnen und Mitschiillern Projekte
und Arbeitsergebnisse vorstellen. Innerhalb der Forscherklasse kooperiert das Gymnasium
,In der Wiiste mit der Universitdt Osnabriick. Studierende des Fachbereichs Biolo-
gie/Chemie unterstitzen die betreuenden Lehrkréfte bei der Auswahl der Experimente und
deren Durchfiihrung, so dass eine intensive Betreuung der Schiilerinnen und Schiler bei
ihren Untersuchungen maoglich ist.

Die Sportklasse: Auch bei der Sportklasse muss die Profilbildung Uber unterrichtsnahe
Arbeitsgemeinschaften erfolgen. Erstmals im Schuljahr 2004/2005 wurde am Gymnasium
,»In der Wiiste” im Jahrgang 5 eine Profilklasse Sport eingerichtet. Das ist darauf zuriick-
zufiihren, dass die Schule im Jahr 2003 zu einer ,,Partnerschule des Leistungssports fiir
die Sportarten Basketball, Fechten und Leichtathletik ernannt worden ist. Zudem bestehen
enge Kooperationen zwischen Schule und Verein im Bereich Volleyball. Eine Aufnahme
in die Profilklasse Sport ist moglich, wenn die Schiler und Schilerinnen aufgrund bereits
erbrachter Leistungen direkt von den Stutzpunkt- bzw. Landestrainern in einer der ange-
botenen Sportarten Basketball, Fechten, Leichtathletik und Volleyball benannt werden.
Zusatzlich gibt es aber auch die Mdoglichkeit, sich auf einer oder mehreren der von den
einzelnen Fachverbanden organisierten Sichtung(en) fur eine Aufnahme zu qualifizieren.
Dieses Projekt ist geschaffen worden, um talentierte Sportlerinnen und Sportler zu finden
und dann in den jeweiligen Sportarten gezielt zu férdern. Das Training, bis zu drei Stun-
den (Schulstunden) wdchentlich, ist verbindlich und wird leistungsorientiert aufgebaut,
wobei der Spal} aber auch nicht zu kurz kommen soll. Das Training erfolgt in Form von
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AGs, die jeweils von lizenzierten und erfahrenen Trainern des OSC (Basketball und Fech-
ten) und des OTB (Leichtathletik und Volleyball) geleitet werden. Die Schilerinnen und
Schiler sollen dariiber hinaus auch mindestens einmal wdochentlich in der jeweiligen
Sportart leistungsorientiert in einem Verein trainieren. Das vom Landessportbund initiierte
und unterstiitzte Gesamtkonzept soll u.a. dazu beitragen, den Leistungssport in den Berei-
chen Basketball, Leichtathletik, Fechten und Volleyball in unserer Stadt und Umgebung
zu ermdoglichen bzw. weiter auszubauen. Spéateren Leistungssportlern sollen durch dieses
Projekt aber auch ,,kurze Wege*“ zum Training und zu den Wettkampfstitten und dadurch
eine Zeitersparnis ermdglicht werden. In der Leichtathletik waren besonders die Mad-
chenmannschaften erfolgreich. Auch die Basketball-Teams der Wiiste sorgten in den ver-
gangenen Jahren fur viele positive Schlagzeilen. GrofRe Erfolge wurden und werden auch
im ,,Fechterlager” errungen. So gingen viele Titel bei den jeweiligen Landesmeisterschaf-
ten an Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums ,,In der Wiiste*.

Die offene Klasse: Wer kein spezielles Profil wahlen mochte, besucht die offene Klasse,
die keinem Profil zugeordnet ist.

Die differenzierte Begabungsférderung

Die Profilbildung steht in enger Verbindung zu einer differenzierten Begabungsférderung,
bei der die Schilerinnen und Schiler in Form von Arbeitsgemeinschaften, Projekten und
Wettbewerben ihren besonderen Interessen und Begabungen nachgehen kénnen.

Begabungsforderung: Warum und Wie?

In den letzten Jahren ist eine zunehmende Breite des Begabungsspektrums auch in den
Lerngruppen am Gymnasium zu beobachten.® Die Begabungen und Interessen Einzelner
gehen (z.T. weit) Uber den Unterricht in der Klasse hinaus. Im Rahmen der Angebote der
Begabungsforderung kénnen Bildungsangebote, die den Fahigkeiten der Kinder entspre-
chen, friihzeitig wahrgenommen, verinnerlicht und langfristig genutzt werden. Durch Zu-
sammenarbeit des Gymnasiums mit Grundschulen (Hasbergen, Hellern, ,,In der Wiiste*
und Ruckertschule) kann eine frihzeitige und anhaltende Forderung gewahrleistet werden.
Diese Zusammenarbeit ist aus einem Kooperationsverbund erwachsen, an dem die ge-
nannten Schulen seit 2002 beteiligt sind (heutiger Name: Kooperationsverbund ,,Differen-
zierte Begabungsforderung Osnabriick-West«).?

Ziele der differenzierten Begabungsforderung

Neue Wissensbereiche sollen erschlossen werden; dabei sollen die Schilerinnen und
Schiller Kenntnisgewinn und Lernzuwachs als Glicksgefiihl und Starkung des Selbstver-
trauens erfahren. Die Anstrengungsbereitschaft soll erhdht werden, Zuverlassigkeit und

¥ Unter Begabung wird ,,das individuelle Potential fir gute und ausgezeichnete Leistungen auf einem oder
mehreren Gebieten“ (Monks 2006, S. 16) verstanden. Die Schule orientiert sich an einem Verstandnis
besonderer Begabungen, das nicht auf Hochbegabung im engeren Sinne eingeschrankt ist.

* Zur Arbeit dieser Kooperationsverbiinde vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2011 und Solzbacher
2006.
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Selbststandigkeit sowie Kompetenzen speziell fir das selbststandige Lernen sollen gefor-
dert werden. Ziel ist es auch, soziale Kompetenzen, wie z.B. die Kommunikationsbereit-
schaft und -féhigkeit auch in auBerschulischer Umgebung, zu festigen und auszubauen.

Diagnose besonderer Begabungen

Der Entscheidung, welche Schilerinnen und Schiiler an einer speziellen Férderung teil-
nehmen kdnnen, lassen sich unterschiedliche Diagnoseverfahren zugrunde legen, wobei
jedes fur sich nur eine begrenzte Reichweite hat, weshalb zumeist mehrere Verfahren
kombiniert werden.® Richtlinie zur Auswahl besonders begabter Schiilerinnen und Schiiler
fiir das Forderprogramm ist am Gymnasium ,,In der Wiiste* ein Notendurchschnitt von
etwa 2,0 und besser, ab Klasse 7 von 2,2. Da Schulnoten nur ein Indiz flr eine besondere
Begabung sein kdnnen, kommen auch Schulerinnen und Schiiler in Betracht, die zwar
diesen Notendurchschnitt nicht erreichen, aber durch besondere Leistungen und Interessen
in einzelnen Gebieten aufgefallen sind. Die Empfehlung, das Kind zur differenzierten Be-
gabungsforderung einzuladen, wird durch die Klassenkonferenz ausgesprochen, gegebe-
nenfalls finden Gesprache mit dem Klassenleiter und dem Klassenkollegium statt. Bei
Schilerinnen und Schiilern, die den Notendurchschnitt nicht erreichen, wird besonders
diskutiert, ob eine Teilnahme zu Problemen bei der Bewéltigung der schulischen Anforde-
rungen flhren konnte, zumal es bei einzelnen Projekten unumganglich ist, gelegentlich
den reguldren Unterricht zu versdumen. Die Eltern der ausgewéhlten Schilerinnen und
Schiler werden schriftlich informiert, es findet zu Schuljahresbeginn ein Informations-
abend statt. Anschliefend werden Wunschzettel verteilt, auf denen die Schiilerinnen und
Schiler angeben koénnen, an welchen Projekten sie mitwirken méchten und welche Auf-
gabenfelder sie besonders interessieren (Sprachen, Musik, Kunst und Theater; Gesell-
schaftswissenschaften; Naturwissenschaften, Mathematik und Informatik). Es besteht zu-
dem die Madglichkeit zu einem Beratungsgesprach Uber die Teilnahme am Forderpro-
gramm mit den ausgewahlten Schilerinnen und Schilern.

Das Konzept am Gymnasium ,,In der Wiiste“

Die zu fordernden Schilerinnen und Schiiler sollen langfristig und kontinuierlich zu zu-
séatzlichen Bildungsanstrengungen motiviert werden. Darum wird ihnen die Entscheidung,
an Forderangeboten teilzunehmen, freigestellt und sie werden in die Planung und Gestal-
tung der Angebote mit einbezogen. Zur Beratung und Unterstiitzung stehen den zu For-
dernden der Schulerbeirat sowie Mentoren aus dem Kollegium als Experten in ihren
Fachgebieten zur Seite. Wichtig ist zu betonen: Die Arbeitsgemeinschaften stehen grund-
sétzlich allen Schilerinnen und Schilern offen. Auch eine besondere Begabung wird be-
ricksichtigt, selbst wenn der Notendurchschnitt schlechter als 2,0 ist. Die Forderquote
liegt bei ca. 30% aller Schulerinnen und Schidiler, d.h., es handelt sich nicht um eine Forde-

® Gebrauchliche Verfahren zum Erkennen besonderer Begabungen sind Fremdeinschatzungen (durch
Lehrkréfte, Eltern, Mitschilerinnen und Mitschiler), die Selbsteinschétzung, die Berlcksichtigung
schulischer Leistungen und Noten sowie psychologische Tests, z.B. Intelligenz- und Kreativitétstests (vgl.
genauer Trautmann 2008, S. 45ff.).
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rung einer kleinen Elite, sondern viele Schulerinnen und Schiler konnen in der Bega-
bungsforderung ihre Interessen und Vorlieben verwirklichen.

Instrumente der Begabungsférderung

Das Konzept des Gymnasiums “In der Wiiste* verbindet verschiedene Instrumente der
Begabungsforderung und kann als segregierter Enrichmentansatz mit Einzel- und Grup-
penarbeit eingeordnet werden.®

Ein Instrument sind ,,selbststidndig erarbeitete Projekte®, schriftliche Hausarbeiten, die zu
einem selbst gewéhlten Thema unter Anleitung eines fachkundigen Lehrers erstellt wer-
den. Neben speziell fur die Begabungsfoérderung eingerichteten Arbeitsgemeinschaften
kann die Forderung aber auch in den ,,normalen Arbeitsgemeinschaften der Schule erfol-
gen. Kooperationsprojekte mit auf3erschulischen Partnern wie z.B. der Universitat gewin-
nen zunehmend an Bedeutung, z.B. im Rahmen der Herbstakademie’. Die Zusammenar-
beit mit den Grundschulen erfolgt insbesondere in Form von Arbeitsgemeinschaften, die
unter Leitung von Gymnasialschillerinnen und -schiillern an den mit uns kooperierenden
Grundschulen angeboten werden. Die Teilnahme an Wettbewerben umfasst das gesamte
Spektrum von innerschulischen Gber regionale bis hin zu Wettbewerben auf Bundesebene.

Die teilnehmenden Schilerinnen und Schiiler fuhren ein Portfolio, in dem sie ihre Aktivi-
taten dokumentieren. Dies dient auch als Grundlage fur die ausfuhrlichen Zertifikate, die
die Schule ausstellt und die den Zeugnissen einschliellich des Abiturzeugnisses beigefugt
werden.

Akzeptanz, Erfolge und Probleme

Die Verantwortlichen des Gymnasiums stellen sich kontinuierlich die Frage, ob sich der
Ansatz in der Praxis bewéhrt hat und weiterzuempfehlen ist. Aktuell ist die Antwort ein-
deutig: Dieser Ansatz ist erfolgreich, was allein schon die Anmeldezahlen im Jahrgang 5
fiir das Schuljahr 2013/2014 belegen: 148 ,,neue* Schiilerinnen und Schiiler besuchen das
Gymnasium ,,In der Wiiste*. Es muss betont werden, dass die Stérke dieses Konzeptes
auch darin besteht, dass die leistungsschwacheren Schilerinnen und Schiler nicht verges-
sen werden und Angebote auch fur sie existieren. So stehen die Arbeitsgemeinschaften
grundsatzlich allen Schilerinnen und Schiilern offen, es gibt Nachhilfenetze und eine gut
funktionierende Schiilerbegleitung von der Klasse 5 bis zum Abitur.

® Unterschieden werden Akzelerationsansatze, die es ermdglichen, das Lerntempo zu erhéhen (z.B.
vorzeitige Einschulung, Uberspringen von Klassen), und Enrichmentansitze, die das Schulcurriculum durch
zusétzliche Angebote zum Kompetenzerwerb anreichern. Die Forderung kann integriert erfolgen (z.B. durch
Binnendifferenzierung) oder segregiert (von der temporéaren Arbeitsgemeinschaft bis hin zu Schulen fur
Hochbegabte). Die Férderung kann sich an Gruppen oder einzelne Lernende richten. (Genauer vgl. Fels
1999, S. 159ff.)

" Genauere Informationen zur Herbstakademie, einem Kooperationsprojekt von vier Gymnasien der Region
mit der Universitat und der Hochschule Osnabriick: http://www.gymnasium-
wueste.de/lernangebot/differenzierte-begabtenfoerderung/herbstakademie.html.
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Fur den Ansatz sprechen auch die zahlreichen erfolgreich realisierten Projekte und Platzie-
rungen bei Wettbewerben, die aus den Profilklassen und der differenzierten Begabungs-
forderung erwuchsen. Exemplarisch seien einige, zum Teil auch in den lokalen Medien
beachtete, Ergebnisse aufgefiihrt.

Seit 2011 pflegt das Gymnasium ,,In der Wiiste* eine Kooperation mit dem Morgen-
landfestival, in dessen Rahmen immer wieder Projekte mit Schillergruppen stattfinden.
So hat 2013 der syrische Berufsmusiker Kinan Azmeh zwei Tage mit dem von Dr.
Volker Fastenau geleiteten Schulorchester gearbeitet und die Schilerinnen und Schi-
ler dabei zu der in der orientalischen Musik weit verbreiteten Improvisation ermutigt.

Aus Anlass des 50-jahrigen Jubildums des Elysée-Vertrages zwischen der Bundesre-
publik Deutschland und Frankreich hatte eine Gruppe interessierter Franzdsischschile-
rinnen und -schuler des Jahrgangs 10 die Maglichkeit, einen Einblick in ein grol3es eu-
ropéisches Unternehmen zu bekommen. Zusammen mit der Fremdsprachenassistentin
Laetitia VVasseur und der Franzosischlehrerin Frau Tupker besichtigten sie am 15.1.13
das Unternehmen Airbus in Bremen. Der Besuch wurde im Fremdsprachunterricht
vorbereitet.

Am 3. Mai 2013 wurde die Grundschul-Landesrunde der Deutschen Mathematik-
Olympiade erstmals zentral im Gymnasium "In der Wiste" ausgetragen. Schulerinnen
und Schiler der Jahrgange 10 und 11 und Lehrkrafte korrigierten die Klausuren der
Grundschiler, die wéahrenddessen bei einem von Gymnasialschilern betreuten Statio-
nenlauf unter anderem wie Forscher experimentieren oder die hauseigene Ausstellung
"Mathe (be-)greifen” nutzen konnten.

Am Landeswettbewerb "Schiiler experimentieren 2013" in Oldenburg nahmen drei
Gruppen des Gymnasiums "In der Wuste" teil, die sich hierfir beim vorangegangenen
Regionalwettbewerb in Lingen qualifiziert hatten. In der Kategorie Geo- und Raum-
wissenschaften untersuchten Merle Deeken und Lina Plassonke mit Hilfe von Vivari-
en, welche Bodentypen Regenwirmer bevorzugen und wie diese auf durch Menschen
verursachte Schadstoffeintrage reagieren. Damit Uberzeugten sie die Jury und erhielten
den 2. Platz. In der Kategorie Chemie testeten Paul Schneiderle und Lennard Holzen-
kamp verschiedene Verfahren zur Gewinnung von Brennnesselfasern, um Brennnes-
seln als nachwachsende Rohstoffquelle fir die Kleiderindustrie nutzbar zu machen.
Sie wurden dafr in der Sparte Chemie mit dem 4. Platz belohnt. AuRerdem belegten
sie in der Kategorie Interdisziplinar den 1. Platz. In der Kategorie Arbeitswelt fiihlten
Ida Kriwel und Marius Borchert anhand von verunreinigten Schweinezédhnen ver-
schiedenen Zahnpflegeprodukten auf den Zahn. Fir ihre besondere wissenschaftliche
Leistung wurden sie mit dem 2. Platz in dieser Kategorie belohnt.

Nachdem sich die Basketballerinnen des Gymnasiums "In der Wste" in den Vorrun-
denspielen von "Jugend trainiert fur Olympia" souverdan den Titel des Bezirkssiegers
erkampft hatten, wurden sie im Marz 2013 beim Landesentscheid in Scheel3el Nieder-
sdchsische Vize-Meister und mussten sich nur knapp dem Team des Felix-Klein-
Gymnasiums Gottingen geschlagen geben.

Ein Gradmesser fir Akzeptanz und Erfolg sind auch die Présentationsabende, die in
der Regel gut besucht sind. Im Februar 2013 wurden u.a. die oben genannten Projekte
von ,,Jugend forscht* vorgestellt, ebenso Ergebnisse der Herbstakademie, selbstindig
angefertigte Hausarbeiten, das Projekt ,,Wahlprognose* zur Landtagswahl 2012, eine
von Schiilerinnen geleitete Grundschul-AG und musikalische Darbietungen.
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Dennoch gibt es auch Probleme: Das Profil der Sprachen- und Musikklasse ist deutlich
scharfer gefasst als das der Forscher- und Musikklasse, was der Erlasslage geschuldet ist.
Zugleich kann es problematisch werden, je nach Anwahl die Profilklassen mit etwa gleich
vielen Schulerinnen und Schillern zu besetzen, was fiir das aktuelle Schuljahr aber gelun-
gen ist und bisher immer ein I6sbares Problem dargestellt hat. Die Profile werden im Jahr-
gang 10 aufgeldst, zum einen, weil etwa zehn bis 15 Realschilerinnen und Realschiler
zum Gymnasium ,,In der Wiiste* wechseln, zum anderen, weil durch die Neuzusammen-
setzung der Klassen 10 (aus funf 9. Klassen werden sechs 10. Klassen, da der Klassentei-
ler von 32 in Klasse 9 auf 26 in Klasse 10 sinkt) eine Vorbereitung auf die Qualifikations-
phase (Jahrgénge 11 und 12) gewahrleistet werden soll. Gerade im Musikprofil kann das
zu Schwierigkeiten fiihren, weil die Schilerinnen und Schiler aus dem Musikprofil mit
den anderen Musikschiilern zusammenkommen.

Insbesondere die differenzierte Begabungsforderung stellt eine fortwahrende Herausforde-
rung fur das Kollegium dar.® Neue Lehrerinnen und Lehrer, die in den letzten Jahren ver-
mehrt an die Schule gekommen sind, missen mit dem Konzept vertraut gemacht und da-
fiir begeistert werden. Dabei gibt es auch den Wunsch nach speziellen Fortbildungen. Das
Konzept lebt davon, dass sich genug Mentorinnen und Mentoren finden, wobei der Bera-
tungs- und Betreuungsaufwand vor allem zu Schuljahresbeginn hoch ist. Die Foérderung
besonderer Begabungen konkurriert mit der individuellen Férderung, die sich auf den
Ausgleich von Schwaéchen, Schwierigkeiten und Benachteiligungen bezieht. Da es den
Lehrkraften wichtig ist, niemanden zurtickzulassen, zugleich aber die Ressourcen begrenzt
sind, muss hier immer wieder eine akzeptable Balance gefunden werden. Dabei ist der
Gedanke, keine ,,Elite” herausbilden zu wollen, ein hilfreicher Ansatz. Dies ist auch des-
halb wichtig, um bei leistungsschwécheren Schilerinnen und Schillern nicht den Eindruck
aufkommen zu lassen, sie wiirden bei interessanten Projekten und Aktivitaten ausgegrenzt.
Nicht zuletzt stellt es eine Herausforderung dar, die oben genannten vielféltigen Ziele der
Begabungsforderung gleichermalien zu erreichen, also auch die Entwicklung der Selbst-
und Sozialkompetenz.

Um zu Uberpriifen, ob die Ziele der differenzierten Begabungsforderung erreicht werden,
fiihrt das Gymnasium ,,In der Wiiste* regelméfige Evaluationen durch. So wurden im Jahr
2011 die beteiligten und empfohlenen Lernenden der Jahrgénge sechs bis zwolf mittels
eines selbst entwickelten Fragebogens befragt.® Es wird deutlich, dass sich die Schiilerin-
nen und Schiiler vor allem aus eigenem Interesse und aufgrund der interessanten Themen
beteiligen. Fur etwa ein Drittel der Befragten spielen die Empfehlung der Lehrer bzw. die
Teilnahme eines Freundes / einer Freundin eine Rolle, besonders bei den Jungeren ist
Letzteres ein wichtiger Grund. Demgegeniiber gewinnen die Zertifikate fiir die Alteren an

® Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Interviews mit Lehrkréften und dem zusténdigen Mitglied der
Schulleitung, die von den Studierenden Hannes Ahaus, Rebecca Lea Sophie Besuden und Johanna Tihen
gefuihrt wurden.

° Die folgenden Angaben stammen aus der Auswertung dieser Daten, die Johanna Tihen im Rahmen ihrer
Masterarbeit vorgenommen hat (vgl. Tihen 2012, S. 64ff.).
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Bedeutung. Die Gefahr, dass Schulerinnen und Schiler wegen ihrer Teilnahme an der Be-
gabungsforderung an Ansehen bei ihren Mitschilern verlieren, besteht nach ihren Aussa-
gen offensichtlich nicht. Bei der Bewertung der Projekte fallt positiv auf, dass die Befrag-
ten gleichermalien einschatzen, dass sie dabei viel gelernt und viel SpaR gehabt haben.

Eine offene und schwer zu beantwortende Frage ist, welche nachhaltigen Wirkungen die
differenzierte Begabungsférderung hat.®® Tihen hat dazu ausgewahlte Schiiler und Absol-
venten des Gymnasiums ,,In der Wiiste* mittels Leitfadeninterviews befragt. Die Befrag-
ten sehen eigene Lernzuwéchse vor allem bei Sozialkompetenz und Selbstandigkeit; das
unterstreicht die Bedeutung der eigenverantwortlichen Planung und Durchfiihrung in den
Forderprojekten. Positive Rickmeldungen und offentliche Anerkennung begunstigen die
Motivation. Lernzuwachse im kognitiven und fachlichen Bereich nehmen die Befragten
vor allem dort wahr, wo die Projekte ein Schulfach vertiefen, z.B. Mathe-AG, Franzé-
sisch-Theater. Einen Nutzen fur die eigene Wissenserweiterung und Personlichkeitsent-
wicklung erkennen vor allem die besonders engagierten Schilerinnen und Schiler. Die
alteren unter ihnen und die Absolventen, die jetzt studieren, sehen diesen Effekt besonders
stark. (Vgl. Tihen 2012, S. 105ff.)

Das Gymnasium ,,In der Wiiste* wird an seinem Schulkonzept, darunter auch an den Pro-
filklassen und der differenzierten Begabungsférderung, weiter arbeiten. Zurzeit geht es um
die Frage, wie das Profil in der Forscher- und Sportklasse geschérft werden kann. Die
neuen Herausforderungen, die sich aus der inklusiven Schule ergeben, stehen zur Bega-
bungsforderung nur in einem scheinbaren Widerspruch: Auch fur inklusiv zu beschulende
Kinder kann es besondere Angebote geben.
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Hermann Hecker, Wolfgang Strotmann

JAU - Jung und Alt im Unterricht. Intergenerationelles Lernen in der
Aulenwerkstatt

Die August-Claas-Schule in Harsewinkel (Hauptschule)

Die Stadt Harsewinkel, die sich aus den Ortsteilen Harsewinkel, Marienfeld und Greffen
zusammensetzt, unterhielt bis zum Jahr 1991 zwei Hauptschulen. Um die Verwaltungs-
kosten bei leicht riickgangigen Schulerzahlen optimal einzusetzen und um Raum fiir das
neu gegrindete Gymnasium zu schaffen, wurden nun beide Anstalten zur Stadtischen
Gemeinschaftshauptschule zusammengefiihrt.

Eine starke Zuwanderung erlebte dann auch die Stadt Harsewinkel u.a. durch die Wieder-
vereinigung Deutschlands und durch die Offnung der Grenzen im Osten. Hierin liegt si-
cher der Grund flr die grofite Ausdehnung der Schilerzahl der Hauptschule im Jahr
2003/2004 mit fast 900 Madchen und Jungen in 39 Klassen.

Medienberichte Uber duBerst schlechte Vermittlungszahlen von Abschlussschilerinnen
und -schilern in die Ausbildung und zahlreiche weitere negative Darstellungen Uber
Hauptschulen in Nordrhein-Westfalen und anderen Bundesléandern in Presse, Funk und
Fernsehen verursachten ebenso in Harsewinkel starke Einbriiche bei den Anmeldungen fr
diese Schulform wie in anderen Stadten der Republik. Die Anmeldequote erreichte ihren
Tiefpunkt an der August-Claas-Schule (im Folgenden ACS), als flr den Jahrgang funf im
Schuljahr 2011/2012 nur noch 38 M&dchen und Jungen gezahlt werden konnten.

Mit zahlreichen MaRRnahmen hatten sowohl das Lehrerkollegium als auch die Eltern- und
die Schilerschaft diesem Resultat entgegenzuwirken versucht. In diesem Zusammenhang
wurde u.a. auf Antrag der Schulkonferenz und des Rates der Stadt im Jahr 2006 der Er-
weiterte Ganztag an der Hauptschule in Harsewinkel eingefiihrt. Die Schule gab sich im
Jahr 2008 den Namen ,,August-Claas-Schule* und fiihrte 2009 den integrativen Unterricht
ein, in dessen Ausfiihrung Regelschiiler' und Schiiler mit Férderbedarf gemeinsam unter-
richtet werden. Unterschiedliche spannende Projekte sowie groRe und kleine Aktivitaten
wurden durchgefuhrt oder ins Leben gerufen. Die Lokalpresse berichtete dazu mit viel
Lob und Anerkennung. Das Ende der Schule konnte aber nicht abgewendet werden.

Die Schulkonferenz der August-Claas-Schule und auch die Schulkonferenz der Stadti-
schen Realschule der Stadt beschlossen ebenso wie der Rat der Stadt Harsewinkel ber
alle Parteigrenzen hinweg einstimmig das Auslaufen der beiden Schulen und die Grin-
dung der Stadtischen Gesamtschule Harsewinkel zum Schuljahr 2012/2013. Mit Beginn
dieses Schuljahres nahm somit sowohl die August-Claas-Schule als auch die Stadtische
Realschule keine Schiiler fir die Klasse finf auf. Die Gesamtschule startete gleichzeitig
mit 161 Schulern im flnften Jahrgang ihre Arbeit. Im Jahr 2017 wird die August-Claas-
Schule ihren letzten Jahrgang in die Aus- und/oder Weiterbildung entlassen. Sicher darf

! Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwendet.
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man allen Beteiligten in diesem Rahmen auch ein gutes Stiick Weitblick in der Schulpoli-
tik der Stadt zuerkennen.

Im Jahr 2006 befand sich, wie oben beschrieben, die August-Claas-Schule (ACS) in Har-
sewinkel ahnlich wie die meisten Hauptschulen in Nordrhein-Westfalen in der unbefriedi-
genden Situation, nur einen kleinen Teil ihrer Abgangsschiler in Berufsausbildungsver-
héltnisse vermitteln zu kénnen. Trotz grofRer Anstrengungen bei der Begleitung der Ju-
gendlichen hin zum Berufs- und Arbeitsleben schon ab Klasse 7 konnte die ACS fiir den
GroRteil der Schiiler nicht die Voraussetzungen schaffen, die ein erfolgreicher Ubergang
bendtigte.

Als zentrale Problematiken wurden im Rahmen eines ortlichen Wirtschaftsforums im
Herbst 2006 mangelndes Fachwissen und defizitare Schliisselkompetenzen identifiziert.
Vertreter aus Industrie, Handwerk und Handel bekundeten gegeniiber den anwesenden
Lehrern, Politikern und Verwaltungsexperten ihren grundsatzlichen Willen, junge Men-
schen in die Ausbildung zu nehmen, sofern denn nur die einfachen Grundlagen des
Schulwissens sowie die gangigen weichen Kompetenzen wie Teamfahigkeit, Ausdauer,
Pinktlichkeit oder Zuverlassigkeit gewahrleistet wéren.

Die ACS nahm sich die auf dem Forum gedulRerte Kritik zum Anlass, das Berufsorientie-
rungskonzept der Schule einer eingehenden Prifung zu unterziehen. Neben der Beibehal-
tung sinnvoller Elemente und der Veranderung bzw. dem Entfernen irrelevanter Inhalte
ergaben sich drei kardinale Perspektiven:

e der Wunsch nach erweiterten praktischen Berufsorientierungsmdglichkeiten
e die Notwendigkeit der Vermittlung zusatzlicher fachdidaktischer Inhalte
e der Ausbau und die Starkung der Schlisselkompetenzen

Da die bis dato in den drei genannten Bereichen initiierten Arbeitsformen nicht die ge-
wiinschten Ertrage abwarfen, richteten sich die Uberlegungen auf ein Konzept, das alle
drei Perspektiven vereinte. In Zusammenarbeit mit der Fallstudienwerkstatt der Universi-
tat Bielefeld, die zu diesem Zeitpunkt zwei Studierende an der ACS einsetzte, entstand die
sogenannte ,,.Berufswahl-AG*, die als zweijahriges freiwilliges Angebot fiir Schilerinnen
und Schuler der Klassen 9 und 10 angeboten wurde. Einmal wdchentlich am Nachmittag
erwarben die Jugendlichen Kenntnisse im Bewerbungsprozess, fiihrten Betriebsbesichti-
gungen durch, nahmen an Ubungen zur Schulung von Schliisselkompetenzen teil. Das
zweite Jahr der AG wurde als Praxisjahr konzipiert, wahrend dessen die Teilnehmer prak-
tische Erfahrungen in verschiedenen Berufsfeldern erwerben konnten. Teilweise konnten
diese Einblicke durch Praktikumstage in Unternehmen stattfinden; grofitenteils sollten
jedoch die Praxisubungen in der Verantwortung der Schule realisiert werden, um den or-
ganisatorischen und strukturellen Uberblick tber die Gesamtgruppe (bis zu 30 Schiilerin-
nen und Schuler) beibehalten zu kénnen.
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Im Entwicklungsprozess dieser Arbeitsgemeinschaftsform galt es, die folgenden Heraus-
forderungen zu losen:

e die Raumkontingente

e die Zeitfrage

e finanzielle und materielle Mdglichkeiten
e personelle Ressourcen

Die raumlichen Mdglichkeiten in der ACS waren trotz mehrerer Technikrdaume eher be-
grenzt. Gerade raumgreifende Unterrichtsformen mit Mdoglichkeiten fur Kleingruppenar-
beit waren in den vorhandenen Klassenzimmern nicht realisierbar. Abhilfe entstand durch
die Anmietung eines stillgelegten Gartnereigelandes in Schulnahe. Im dort vorhandenen
ehemaligen Verkaufsraum ertffneten sich auf einer Gberdachten Flache von 400 Quadrat-
metern neue Mdoglichkeiten, auch raumintensive Gewerke wie Zimmerei oder Hochbau
aufzunehmen. 15.000 Quadratmeter AuBengeldnde boten zudem die Gelegenheit, Garten-
und Landschaftsbau sowie Landwirtschaft zu ermdglichen. Mit der so entstandenen Au-
Renwerkstatt tat die ACS einen fundamentalen Schritt zu einem véllig neuen Bildungs-
konzept.

Die Berufswahl-AG sah fur die praktischen Orientierungsstunden wéchentlich einen Zeit-
umfang von drei Unterrichtsstunden vor. Dieser liel zwar einfihrende Arbeiten in ver-
schiedene Gewerke zu, jedoch stellte die nach An- und Abfahrt sowie Ristzeit verbliebene
Unterrichtszeit hinsichtlich komplexerer Aufgabenstellungen nicht zufrieden. So entschie-
den sich die Verantwortlichen, die Berufswahl-AG umzustrukturieren und die praktische
Berufsorientierung in der AuRenwerkstatt als festes Angebot in den 10A-Klassen zu etab-
lieren. Durch die Verknlpfung des Technikunterrichts mit dem Wabhlpflichtbereich und
dem Ganztags-AG-Angebot konnten nunmehr langere Aufenthaltszeiten auf dem Werk-
stattgelande generiert werden. Unterrichtsvorhaben mit vier, funf oder sechs Stunden am
Stlick waren nun mdéglich und erweiterten das Spektrum an Gewerken und Berufsfeldern
eminent.

Die neu entstandene AuBenwerkstatt baute schnell eine umfangreiche Logistik auf: Werk-
bénke, Arbeitstische, Kleinmaschinen, Werkzeuge, Verbrauchsmaterial, Hilfsstoffe, In-
standsetzungsmaterialien. Die Finanzierung stellte die Ideengeber zundchst vor eine an-
scheinend unldsbare Aufgabe, die sich jedoch relativ rasch loste und zu einer tiberschau-
baren Herausforderung degradierte. Im Rahmen der Betriebsbesichtigungen der Berufs-
wahl-AG konnten bereits wichtige Kontakte zu externen Partnern geknlpft werden. Die
Unternehmen waren in der Regel von der Idee der Arbeitsgemeinschaft sehr angetan und
sagten flr weitere Vorhaben gern ihre Unterstiitzung zu. Auf dieses Angebot kam die
ACS beim Aufbau der AuRenwerkstatt wieder zurlick. So wurden die Betriebe um Materi-
alspenden in Form von Werkzeugen, Hilfsstoffen oder Verbrauchsmaterial angesprochen.
Auf diesem Wege fand ausrangiertes, aber absolut brauchbares Inventar den Weg in den
neuen Lernstandort. Kleinere finanzielle Zuwendungen aus den Unternehmen und der
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Stadtverwaltung, aber auch zunehmend von interessierten Privatleuten und Vereinen, fi-
nanzierten den Mietaufwand fir das Werkstattgelande und die entstehenden Betriebskos-
ten. Nach und nach erweiterte sich der Kreis der Finanziers. Vor allem die Spendenbereit-
schaft der Harsewinkeler Privatleute nahm spiirbar zu. Ebenso beteiligten sich zunehmend
Unternehmen, Vereine und politische Organisationen bei der Ausstattung der Werkstatt.

Elementar fur das Gelingen des erweiterten Berufsorientierungskonzepts war die Rekrutie-
rung geeigneter Lehrpersonen, die einerseits tber das notwendige Fachwissen fur die
praktischen Ubungen verfligten, andererseits aber keine oder nur marginale Personalkos-
ten verursachten. Aus dem Stundendeputat der ACS und den im Kollegium vorhandenen
gewerblich-technischen Kompetenzen waren nur einzelne Praxisvorhaben realisierbar. Fir
ein flachendeckendes und gleichsam hochwertiges Lernarrangement waren neue Ressour-
cen erforderlich. Nach einer intensiven Reflexion aller Mdglichkeiten durch die verant-
wortlichen Lehrer der AuBRenwerkstatt entstand die Idee, Ruhestandler aus Industrie und
Handwerk fiir eine Mitarbeit in der Werkstatt anzusprechen. In dieser Gruppe liefien sich
zahlreiche Gunstfaktoren vermuten, die fiir ein Engagement sprachen:

e Durch das potenziell hohe Freizeit-Reservoir haben Ruhesténdler die Mdglichkeit,
auch am Vormittag oder friilhen Nachmittag fur Aktivitaten in der Schule préasent zu
sein.

e Die wirtschaftliche Unabhéngigkeit durch die Renten- oder Pensionszahlung ermdég-
licht die ehrenamtliche Bereitstellung zeitlicher Ressourcen.

e Durch die vielen Jahrzehnte Berufstatigkeit verfiigen Ruhestandler tiber einen reichen
Erfahrungsschatz und ein hohes MaR an Fachwissen, das fur die Schule nutzbar ist.

e Durch die Beteiligung in zahlreichen regionalen Netzwerken kdnnen die Ruhestandler
hilfreiche Beziehungen einbringen.

Das Konzept JAU (Jung und Alt im Unterricht)

Aus den zuvor genannten Grundbedingungen ist seit 2007 das JAU-Konzept entstanden,
das als Kirzel fur Jung und Alt im Unterricht steht. JAU findet als feste Einrichtung ein-
mal wdchentlich in der AuBenwerkstatt statt. Jeden Donnerstag von 8.00 bis 14.00 Uhr
treffen sich Schiler aus dem Jahrgang 10, sowohl 10A- als auch 10B-Absoventen, mit
derzeit zehn Ruhestandlern aus Industrie und Handwerk, um in kleinen Arbeitsgruppen
technische Berufe auszuprobieren. Dabei arbeiten in der Regel zwei bis vier Schiler mit
einem Rentner, erwerben Kenntnisse im betreffenden Handwerk, lernen Werkzeuge, Ma-
schinen und Material kennen. Jede Arbeitsgruppe befasst sich in diesem Zuge mit reellen
Projekten, die entweder Instandsetzungsarbeiten oder konkrete externe Auftrdge zum Ge-
genstand haben. Die Teams formen sich durch die Entlassung des 10. Jahrgangs in jedem
Schuljahr neu. Die Herausforderungen an das Teambuilding sind entsprechend hoch, er-
geben sich doch immer wieder neue Konstellationen von ,, Typen®. Die Mitarbeiter brin-
gen ihre besonderen Stérken und Interessen ein und konnen ihr Arbeitsteam zu einem er-
folgreichen Gesamtkonstrukt entwickeln. Die Jugendlichen erwerben auf diesem hand-
lungsorientierten Weg individuelle Losungen fur didaktische Fragestellungen und Aufga-
ben des sozialen Lernens.
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Die verantwortlichen Lehrer der Werkstatt definieren in diesem Konstrukt ihre Rolle neu.
Um eine Wetthewerbs-Situation zwischen ihnen und den Ruhestdndlern zu vermeiden,
besteht im JAU-Konzept die Ubereinkunft, dass sich die Lehrkrafte aus der Arbeit in den
Teams weitgehend zurtickziehen. Sowohl inhaltlich als auch methodisch (berlassen sie
den Rentnern die Gestaltungsfreiheit und Verantwortung fur die Arbeitsprojekte. Dies gilt
fiir den gesamten Prozess der Planung und Durchfiihrung. In der Rolle des Beobachters
konnen die Lehrer jedoch viel intensiver als in gewohnten Unterrichtssituationen Eindri-
cke zur Lernentwicklung der Schiler gewinnen. Nicht nur Resultate, sondern besonders
Lernprozesse sind so besser identifizierbar. Zum Ende des Projekts tauschen sich Lehrer
und Ruhesténdlern hinsichtlich ihrer Eindricke zu jedem Schiler aus und erstellen eine
gemeinsame Bewertung.

Das so erarbeitete System hat sich in der AuBenwerkstatt bewahrt. Die Ruhestandler sind
fiir die Schiiler uneingeschrankt als Fachleute akzeptiert und fungieren gerade mit der n6-
tigen Distanz des externen Partners oftmals als Ansprechpartner fir Themen, die die Ju-
gendlichen weder mit ihren Eltern noch mit ihren Lehrern erértern mochten. Die Lehrer
haben neben ihrer Beobachter-Rolle die zeitlichen Ressourcen, sich um die notwendige
Logistik im Back-Office zu kimmern: Die Bereitstellung des vorbereiteten Settings mit
der entsprechenden Materialwirtschaft, die Schaffung von Organisationsstrukturen fir
Prozesse und Strukturen sowie die Evaluation und konzeptionelle Umgestaltung.

Das Konzept ermdglicht den Schilern auf diesem Wege Einblicke in die folgenden Ge-
werke:

e Garten- und Landschaftsbau
e Tischlerei

e Zimmerei

e Motorenbau und -instandsetzung
e Metallbearbeitung

e Elektrotechnik

e Zweiradmechanik

e Hochbau

e Trockenbau

e Lackiererei

e Kaufménnische Verwaltung

Alle Jugendlichen durchlaufen in der Einstiegsphase ihres Werkstattjahres mehrere Abtei-
lungen. Auf diesem Wege haben sie Gelegenheit, verschiedene Werkzeuge, Maschinen
und Materialien kennen zu lernen und zu erproben. Diese vielféaltigen Eindrucke sind ele-
mentarer Zweck der AulRenwerkstatt. Aus einem breiten Facher berufspraktischer Impulse
konnen die Schiler auswéhlen und ihr Geschick, ihr Interesse und ihre Leistungsbereit-
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schaft austesten. Nach der etwa dreimonatigen Einfiihrungsphase wéhlen die Jugendlichen
einen Handwerksbereich aus, in dem sie vertiefend weiterarbeiten mochten. In den fol-
genden acht Monaten haben sie die Gelegenheit, sich intensiv einem Gewerk anzunahern
und es schétzen zu lernen. Sie machen sich mit allen Grundbegriffen vertraut, erlernen
samtliche Basisfertigkeiten, sammeln Erfahrungen im Aufendienst und sind Teil eines
bestdndigen Arbeitsteams. Zum Abschluss des AulRenwerkstattjahres gehen sie mit deut-
lich konkreteren Vorstellungen auf den Ausbildungsmarkt als bei herkdmmlichen Berufs-
orientierungssystemen.

Theoretische und padagogische Grundtberlegungen

Das JAU-Konzept folgt zwei kardinalen pédagogischen Strangen. Auf der einen Seite
wird ein schulpédagogisch gepragter, auf der anderen Seite ein sozialpadagogisch interge-
nerationeller Weg beschritten. Genau diese Konstellation stellt eine besondere Herausfor-
derung dar, da sich zwei Systeme begegnen, die bei gemeinsamer Uberschneidung im Set-
ting Schule in der Praxis nur selten Gemeinsamkeiten finden. Der besondere Reiz liegt
also vielmehr darin, aus den besonderen Inhalten von Schule und Generationenarbeit ein
neues padagogisches Wirkungsfeld zu gestalten.

Hierbei hilft im JAU-Konzept eine deutliche Handlungsorientierung. Viele Schilerinnen
und Schuler benétigen statt einer Berufsorientierung aus Informationsbroschiiren ver-
schiedener Anbieter einen konkreten praxisgeleiteten Ansatz, der ihnen die Mdglichkeit
gibt, selbst Hand anzulegen. Das Berufsbild im wahrsten Sinne des Wortes zu begreifen
und zu erleben, gibt jungen Menschen Einsicht und Sicherheit bei der Wahl des Ausbil-
dungsplatzes.

Unter Betrachtung der Kompetenzorientierung erwerben die Schiiler wahrend ihrer Arbeit
am konkreten Team-Auftrag wichtige Féahigkeiten auf fachlicher, methodischer, persona-
ler und sozialer Ebene. Dabei werden alle vier Bereiche gleichwertig betrachtet. So scheint
die fachdidaktische Ebene mit dem Erwerb von Grundtechniken und Orientierungswissen
im Zentrum zu stehen. Jedoch verl&uft diese parallel mit einer Erweiterung des Methoden-
repertoires zur Bewaltigung von Herausforderungen auf technischer, aber auch auf kom-
munikativer Ebene. Der Zuwachs von Schlisselkompetenzen auf personaler und sozialer
Ebene liegt durch das kommunikative und herausfordernde Setting auf der Hand. Die
kleinen Arbeitsgruppen mussen jede Woche aufs Neue ihre Aufgaben definieren, Hand in
Hand Ldsungen finden und diese unmittelbar umsetzen. Zuverl&ssigkeit, Ausdauer, Frust-
rationstoleranz, Solidaritat, Kommunikation und Verantwortungsbereitschaft sind tagliche
Begleiter der Arbeit, ohne explizit eingefordert werden zu massen.

Die individuelle Forderung von jungen Menschen findet im JAU-Konzept eine breite Ba-
sis. Besonders unter dem Aspekt der Starkenorientierung kénnen die Schiler Lernfelder
finden, in denen sie ihre personlichen Potenziale optimal entfalten kdénnen. Die kleinen
Lerngruppen ermdglichen viele Erfahrungsanreize, aus denen die Jugendlichen ihre opti-
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male Essenz herausfiltern kdnnen. AnschlieBend kodnnen sie in ihrem Starkenbereich zu-
satzliches Wissen erwerben und anwenden.

Der besondere Reiz des intergenerationellen Ansatzes liegt auf der Hand. Alle beteiligten
Generationen, seien es Schiler, Lehrer oder Ruhestandler, profitieren vom gemeinsamen
Arrangement. Die Jugendlichen erhalten neben dem nahezu unbegrenzten Fachwissen von
den Alteren wichtige Begleitung in Fragen des Lebens und des Erwachsenwerdens. Die
ruhige und oftmals auch nachsichtigere Art der Rentner nimmt den Schiilern den Druck
der Leistungssituation und fuhrt trotzdem dazu, dass enorm Produktives am Ende des
Werkstatttages entsteht. Die Alteren finden im JAU-Konzept neue Aufgaben im Ruhe-
stand. Als Fachkraft Uber 40 Jahre lang im Betrieb geschétzt, fallen sie mit Einstieg in den
Ruhestand hdufig in ein Loch der Beschéftigungslosigkeit, fiihlen sich nicht mehr ge-
braucht und halten sich flr Gberfllssig fiir die Gesellschaft. Mit dem Einsatz in der Au-
Renwerkstatt werden neue Energien freigesetzt. Das unschatzbar wertvolle Fachwissen
und die Altersweisheit sind wieder gefragt. Die Ruhestandler geben ihre Kompetenzen
gern weiter und lernen im Gegenzug die Welt der jungen Menschen und deren Sichtwei-
sen und Kompetenzen kennen. Die Lehrer erwerben durch das Erleben des ungewohnten
Settings einen hohen Zuwachs an fachlichen und sozialen Erfahrungen. Zudem kdénnen sie
einen anderen Fokus auf die Arbeit mit ihren Schiilern legen. Das Beobachten in Arbeits-
situationen, das Bewerten sozialer und kommunikativer Kompetenzen sowie das Erkennen
von Innovationspotenzial der jungen Menschen findet im taglichen Unterrichtsgeschaft im
Klassenzimmer selten Zeit und Raum.

Eine weitere wesentliche padagogische Grundorientierung des JAU-Konzepts liegt in der
Selbststandigkeit des Ansatzes. So sorgt die Schule gemeinsam mit dem Forderverein
selbst fir die finanziellen Rahmenbedingungen. Unter Bericksichtigung der schulrechtli-
chen Standards entwickelt die August-Claas-Schule auf diesem Wege einen individuellen
Ansatz, der der Schule nahezu alle Spielrdume der padagogischen Gestaltung lasst. Dies
betrifft sowohl die personelle, die rdumliche, die zeitliche, die inhaltliche, die methodische
und die kommunikative Struktur. Verdnderungen werden mit den Aktiven der Werkstatt
ersonnen und durchgefihrt und unterliegen nicht dem Einfluss externer Institutionen. Die
padagogische Freiheit verdient in diesem Sinne ihren Namen.

Der Ansatz hat sich in der Praxis bewahrt

Mit Uberzeugung diirfen die Verantwortlichen der AuRenwerkstatt behaupten, mit dem
JAU-Konzept einen Ansatz mit tiefgreifender Praxiswirksamkeit geschaffen zu haben.
Das gemeinsame Lernen in kleinen Teams ist ebenso realitdtsbezogen wie die Arbeit an
konkreten Auftrdgen und Projekten. Das Zusammenwirken der verschiedenen Generatio-
nen, die Tatigkeit am externen Standort oder gar im AulRendienst sowie die Tagesstruktur
des JAU-Tages schaffen einen Ausschnitt der Lebenswirklichkeit, die die jungen Men-
schen nach Abschluss ihrer schulischen Ausbildung tatséchlich erwartet.
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Das Bemuhen der Schule, ein realitdtsnahes Setting zu schaffen, bewirkt im Gegenzug
einen hohen Vertrauenszuspruch seitens der externen Partner. Unternehmen, Stadtverwal-
tung, Sozialtrager, Vereine und Privatleute erkennen die Praxiswirksamkeit an und unter-
stitzen JAU nach ihren Kraften. Die Beteiligung einer ganzen Stadt an der Bildung und
Erziehung tritt so aus dem Kontext des bekannten afrikanischen Sprichworts hintiber in
die Wirklichkeit. Das Interesse und Engagement der Mitblrger kommt zudem nicht nur
den Jugendlichen zugute. Ebenso erhalten die aktiven Ruhesténdler eine breite Wertschat-
zung. Die beteiligten Lehrer erfahren in der Offentlichkeit eine vollig neue Wahrnehmung
durch ihre Mitwirkung am intergenerationellen Konzept.

Das JAU-Konzept hat die Aufmerksamkeit der regionalen Unternehmen aus Handwerk,
Industrie, Handel und Dienstleistung erregt. Mehr noch: In Kooperation mit der heimi-
schen Wirtschaft ergeben sich fir die Beteiligten der August-Claas-Schule interessante
Synergieeffekte. Die Mdglichkeit, Gber die Praxiserfahrungen der Auenwerkstatt an po-
tenzielle Praktikumsplatze zu kommen, liegt auf der Hand. Durch die verbesserte Berufs-
orientierung treffen sich Schiler und Unternehmen im Bewerbungsprozess auf einer ho-
herwertigeren Ebene als friher: Die Jugendlichen kommen jetzt mit konkreteren Vorstel-
lungen und erworbenen Kompetenzen in das Erstgesprach. Die Unternehmen wissen um
die Qualitat des JAU-Konzepts, schatzen das realitatsnahe Umfeld und die fachliche Un-
terstlitzung der pensionierten Facharbeiter. Beide Seiten bringen sich von Beginn an ge-
genseitig mehr Vertrauen entgegen: Fir die Jugendlichen sind Berufsbild und Betrieb
nicht mehr fremd; fur die Unternehmen bringen die Schuler fundierte fachliche Grund-
kenntnisse und Schlisselkompetenzen ein. Die kurze Ricksprache mit dem Ruhestéandler
hinsichtlich der Qualitat des Bewerbers bestarken die Unternehmer zusatzlich in ihrer Ein-
schatzung der Schiler.

Das JAU-Konzept bietet in seiner derzeitigen Umsetzung ausgezeichnete Voraussetzun-
gen fir berufsorientiertes Arbeiten. Dieses Setting in ahnlicher Form an anderen Schul-
standorten zu implementieren, bietet sich in vielschichtiger Weise an. Viele interessierte
Schulen haben in den vergangenen Jahren die AulRenwerkstatt besucht und haben ihre
Eindriicke fur ihre eigene Arbeit mitgenommen. Es ist einsichtig, dass der Harsewinkeler
Ansatz nach einer Entwicklungszeit von sechs Jahren nicht eins zu eins auf andere Schu-
len Ubertragbar ist. Jedoch bietet die Zusammenarbeit mit Ruhestandlern im Unterricht in
zunéchst kleinen Arrangements unzéhlige Variationen. Ob im Kontext der Berufsorientie-
rung, im musisch-kunstlerischen Bereich, in den Naturwissenschaften, in Literatur und
Theater: Jedes Unterrichtsfach bietet Themen und Anlésse fur die Einbindung der &lteren
Generation mit all ihren Erfahrungen und Ideen. All diese Kooperationen wirken wiede-
rum auf das duBere Umfeld der jeweiligen Schulen. Durch die Mitwirkung der regional
bekannten Ehrenamtlichen wird Aufmerksamkeit und Unterstlitzung geweckt.
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Probleme bei der Umsetzung

Der Aufbau des JAU-Konzepts erforderte in den vergangenen Jahren viel Engagement
und erhebliche Ressourcen im materiellen, finanziellen und ideellen Bereich. Die Anfor-
derungen stellten sich jedoch stets als I6sbar heraus, sodass sich zu keiner Zeit Punkte
ergaben, an denen die AulRenwerkstatt stockte oder gar scheiterte. Elementar war beim
Aufbau des Konzepts stets die Herangehensweise, Probleme nicht als solche zu titulieren,
sondern sie als Herausforderungen und somit als grundsétzlich organisierbar und umsetz-
bar zu betrachten.

Die Raumfrage wurde mit dem Lernstandort AuBenwerkstatt bereits beantwortet. Zeit-
budgets entstanden durch die sinnvolle Kombination von Pflichtunterricht, Wahlpflichts-
tunden und Arbeitsgemeinschaften. So gelang es, langere zusammenhéngende Lernzeiten
zu generieren, die grolere Projekte an einem externen Lernort zulassen. Personalressour-
cen wurden einerseits durch die Zuweisung entsprechender Lehrerstunden zu den Unter-
richtseinheiten und andererseits durch den ehrenamtlichen Einsatz der Ruhestandler ge-
schaffen.

Die notwendigen materiellen und finanziellen Mittel konnten von Beginn an durch einen
vielféltigen Mix von Sachspenden, Geldspenden, Férdermitteln, Preisgeldern und Verkéau-
fe von Produkten generiert werden. Die breite Finanzierungsbasis ermdglicht es den JAU-
Verantwortlichen bis heute zum einen, den Haushalt der AuRenwerkstatt auf viele Schul-
tern und somit in kleine tragfahige Betrage zu verteilen. Zum anderen kann die August-
Claas-Schule bis heute die Finanzierung ohne Zugriff auf das Schulbudget sowie auf na-
hezu vollstandige monetére Unabhangigkeit vom Schultrédger gestalten. Dies ermdglicht
den Verantwortlichen in vieler Hinsicht Planungs- und Gestaltungsfreiheit, die Flexibilitat
und Ideenreichtum fordert.

Unabdingbar fur das Gelingen des bisher erlauterten Ansatzes ist ein weitreichendes
Netzwerk. Die Bereitschaft, Akteure aus unterschiedlichen Institutionen anzusprechen,
ihnen Einblick in das eigene Konzept zu gewdahren und sie mit der Nachhaltigkeit der
Ideen zu Uberzeugen, ist elementar fiir langfristigen Erfolg. Genau diesem Gedanken hat
sich das JAU-Team von Beginn an verschreiben. So ist die Aullenwerkstatt seit jeher ein
Lernort der offenen Tir, in dem jeder Interessierte stets willkommen ist. Die hohe Kom-
munikationsbereitschaft der JAU-Beteiligten untereinander und gegeniiber Externen wirkt
begeisternd und zeitgleich Konflikt hemmend. Gerade ein durchdachtes Konfliktmanage-
ment hat sich als wichtige Grundvoraussetzung bei der Zusammenarbeit der unterschiedli-
chen Generationen und der verschiedenen Sichtweisen von Schule und Arbeitsleben er-
wiesen.

Der Lehrer nimmt im JAU-Konzept trotz des allgegenwartigen Fokus auf die gemeinsame
Arbeit von Schilern und Ruhestandlern eine wichtige Rolle ein. Besonders die Einsicht
und Fahigkeit, sich aus den Lernsituationen zuriickzuziehen und nicht didaktisch oder me-
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thodisch in die Arbeit der Rentner einzugreifen, erweist sich als elementare VVoraussetzung
fiir das Gelingen des Ansatzes. Die Lehrkrafte sind aufgrund ihrer institutionellen Autori-
tat im Vergleich mit den Ehrenamtlichen immer in einer starkeren Position gegenuber den
Schilern. Eine Wettbewerbssituation wiirde somit stets zu Lasten der Ruhestandler und
zwangslaufig zu ihrem Ausscheiden fuhren. Im JAU-Konzept finden die Lehrer somit ihre
Arbeit im Back-Office: Sie organisieren Aufbau und Prozesse der Werkstatt, sie planen
die Logistik, sorgen flr die Materialwirtschaft und das Rechnungswesen. Zudem stehen
sie interessierten Besuchern als kompetente Ansprechpartner zur Verfugung und sind als
Kontaktpersonen flir sémtliche externe Partner aktiv. Die Funktionen sind fir alle beteilig-
ten Lehrkréfte zunéchst neu gewesen. Mittlerweile sind diese Téatigkeiten Tagesgeschéaft
geworden und haben die Kompetenzen der Kollegen deutlich erweitert.

Schulinterne Evaluationsergebnisse

Die Wirkung des JAU-Konzepts wird auf verschiedenen Ebenen schulintern und auch auf
externen Wegen evaluiert. Jede Lehrerkonferenz beinhaltet eine kurze Reflexion der JAU-
Verantwortlichen, um Uber die laufenden Prozesse zu informieren. Die deutliche Steige-
rung der Vermittlungsrate der JAU-Schiiler in die berufliche Erstausbildung wird durch
die Dokumentation des schulinternen Ubergangscoaches gewahrleistet. Die AuRenwerk-
statt selbst ermittelt durch die eigene elektronische Buchhaltung sowie die Erarbeitung
eines Qualitatsmanagement-Handbuchs verlassliche Daten ber Finanzen, Aufbau und
Prozesse des JAU-Konzepts.

Gegenilber externen Geldgebern kommt die August-Claas-Schule ihrer Dokumentations-
pflicht gern und ausfihrlich nach. In unterschiedlichen Formaten erhalten Stiftungen,
Verwaltung und andere Kooperationspartner wunschgemal3 Informationen, Zahlenwerk
und Perspektivplanungen zum JAU-Konzept. Im Rahmen von wissenschaftlichen Publika-
tionen und studentischen Arbeiten werden zudem stetig strukturelle und padagogische
Aspekte der intergenerationellen Kooperation evaluiert.

Weiterarbeit am Schwerpunkt — Perspektiven

Langfristige Planung und verl&ssliche Strukturen haben dem JAU-Konzept Nachhaltigkeit
verschafft. Die auf Dauer angelegte und kleinschrittige Entwicklung des Konzepts hat sich
als Erfolgsfaktor herausgestellt. Der derzeitige Stand ist somit kein Status Quo, sondern
wird auch wieder aktuell an verschiedenen Stellen Uberdacht. Die Erweiterung der Gene-
rationenarbeit auf die Integration der ortlichen Grundschulen und Kindertagesstatten be-
findet sich im vollen Gang. Sowohl Besuche der kleinen Gaste zur Mitarbeit in der Werk-
statt als auch AulRendienstauftrage in den Einrichtungen sind zum Standardprogramm des
JAU-Konzepts geworden. Die Abschliisse von Kooperationsvertragen mit allen elemen-
tarpadagogischen Einrichtungen sind ein Ziel fur die kommenden 24 Monate.

Mdoglichkeiten der Zusammenarbeit mit Altenpflegeeinrichtungen haben einen Fokus auf
die alteste Generation gelegt. Gemeinsames Arbeiten in der Gartenpflege oder beim Ge-
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miseanbau — sowohl in der Auflenwerkstatt als auch in den Einrichtungen — sind erste
Ansatze fur kiinftige Kooperationen.

Mit dem Einstieg der Stadtischen Gesamtschule Harsewinkel erlebt das JAU-Konzept die
Chance, auch langfristig am Ort existent zu bleiben. Gleichsam bieten sich durch die deut-
lich heterogenere Schiilerschaft neue Arbeitsbereiche in der Werkstattarbeit. Die Erweite-
rung der Handwerksberufe ist hierbei ebenso denkbar wie die Einfiihrung in Ingenieurwis-
senschaften oder kleinere Forschungsbereiche.

Die enorme Nachfrage nach einer Beteiligung am wdchentlichen Werkstattgeschehen hat
die Mdoglichkeiten des derzeitigen Standorts an seine rdumlichen Grenzen gebracht. So
sind die JAU-Verantwortlichen gegenwartig mit den Partnern aus Verwaltung, Schule,
Politik und Wirtschaft damit befasst, einen Neubau der AuBenwerkstatt in Harsewinkel zu
planen. Dieser neue Standort ist als Bildungszentrum fiir Technik und Naturwissenschaft
fiir alle Kinder aus Harsewinkel und Umgebung angedacht und stéi3t bei allen Beteiligten
auf offene Ohren. Standortfragen und Umfang der Raumlichkeiten sind bereits beantwor-
tet. Aktuell sind die Planungen fir das Finanzierungskonzept in Arbeit.

Die Potenziale des JAU-Konzepts sind nicht nur auf regionaler Ebene geschéatzt. So stellt
sich die Harsewinkeler Idee seit 2011 auch auf internationaler Ebene der padagogischen
Diskussion. Aktuell wurde JAU im Rahmen von europaischen Fragestellungen zur Bewal-
tigung des demographischen Wandels und des lebenslangen Lernens bei Veranstaltungen
in Zdrich (Trinationaler Workshop Generationenprojekte) und Briissel (GoACT-
Conference for lifelong learning) einer breiten Offentlichkeit zuganglich gemacht. Der in
seiner Konzeption nach wie vor europaweit einmalige Ansatz soll demnach auf verschie-
denen internationalen Plattformen publiziert, erdrtert und verbreitert werden.
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Monika Fiegert, Natalie Rinke
SiJu — Schulpflichterfullung in der Jugendwerkstatt
Der aufRerschulische Lernstandort Noller Schlucht in Dissen a.T.W.

Der auferschulische Lernstandort Noller Schlucht in Dissen ist ein regionales Umweltbil-
dungszentrum, das 1986 von dem Erziehungswissenschaftler und Schulpadagogen Prof.
Dr. Christian Salzmann gemeinsam mit dem Schulamtsdirektor Heinrich Baeumer ge-
griindet wurde. Die beiden Paddagogen verbanden mit der Griindung zwei zentrale Anlie-
gen: Zum einen ging es ihnen um die Forcierung des so genannten Regionalen Lernens,
das ihrer Meinung nach hervorragend Uber umweltpéddagogische Impulse an auf3erschuli-
schen Lernorten umgesetzt werden kénne (vgl. Salzmann/Meyer/Baeumer 1995), und zum
anderen sollte der Arbeit mit benachteiligten Jugendlichen an dieser auRerschulischen Bil-
dungsstétte ein zentraler Stellenwert eingerdumt werden. Diese Zielsetzungen fuhrten
schlieBlich dazu, dass der Lernstandort die erste Institution war, die in Niedersachsen die
offizielle Anerkennung als regionales Umweltbildungszentrum (RUZ) erhalten hat. Fir
die Umsetzung der Projektidee war 1987 die vormalige Wandergaststatte am Ful’e des
Teutoburger Waldes gekauft worden, die in den folgenden zehn Jahren kontinuierlich um-
und ausgebaut wurde und mittlerweile 15 Mitarbeiter® und 14 Honorarkréfte beschéftigt.
Fir die notige Absicherung bezieht der Lernstandort sowohl regionale Gelder (z.B. von
der Stadt Dissen) als auch Uberregionale Unterstitzungshilfen des Landes Niedersachsen.
Heute ist der alleinige Betreiber und Gesellschafter der Verein zur Forderung des regiona-
len Lernens e.V. (vgl. van Berkum 2013b).

Gegenwaértig widmet sich der Lernstandort Noller Schlucht als auRRerschulische Bildungs-
einrichtung drei Aufgabenbereichen:

e der Jugendarbeit in der Jugendwerkstatt,
e der Umweltbildung und dem regionalen Lernen,
e der padagogischen Abfallberatung.

In allen drei Bereichen sind zahlreiche Projekte mit unterschiedlichen Schwerpunkten und
unterschiedlichen Laufzeiten angesiedelt. Allen gemeinsam ist die Arbeit mit (benachtei-
ligten) Jugendlichen. Im Folgenden soll schwerpunktmé&Rig nur auf die Jugendarbeit in der
Jugendwerkstatt eingegangen werden.

Die Jugendwerkstatt der Noller Schlucht bietet benachteiligten Jugendlichen im Alter zwi-
schen 14 und 27 Jahren auRerschulische Forder- und Orientierungsangebote vorrangig in
drei Berufsbereichen: dem Werkstattbereich (Tischlerei, Metall/KFZ, Elektro und Bau),
dem Garten- und Landschaftsbau und der Hauswirtschaft mit Wochenendcafebetrieb. Ne-
ben der Vermittlung von handwerklichen Grundkenntnissen ist die soziale und berufliche
(Re-)Integration ein wichtiger Bestandteil der Jugendarbeit. Fiir die Praxis im Berufsalltag
werden im Rahmen der Jugendférderung u.a. Maschinen- und Geratelehrgénge angeboten,

8 Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwendet.
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wobei das Lernangebot zugleich praxis- und theorieorientiert ist. Dabei wird Wert darauf
gelegt, individuell und sozial bedingte Schwierigkeiten der Jugendlichen zu beriicksichti-
gen (vgl. hierzu und zum Folgenden van Berkum 2011). Durch die produktionsorientierte
Beschéftigung, die in jeder einzelnen Werkstatt moglich ist, erhalten die Jugendlichen
(vielleicht erstmals) die Chance, Erfolgserlebnisse zu erzielen. Die arbeitsweltorientierte
Beschéftigung in der Werkstatt eroffnet zudem vielen jungen Menschen die Chance, neue
Zugange zu theoretischen Inhalten zu gewinnen. Uber die praktischen
Erfahrungen in der Jugendwerkstatt werden wiederum Erfolgserlebnisse erzielt. Das Ler-
nen am Arbeitsplatz geschieht in einer Ernstsituation, der Jugendliche befindet sich hier
im Status eines Arbeitnehmers.

Die Jugendlichen haben in der Noller Schlucht nicht nur die Gelegenheit, sich im Rahmen
einer MaRnahme der Jugendsozialarbeit im Bereich handwerklicher Tatigkeiten zu quali-
fizieren, sondern sie erfahren ihre Arbeit auch als sinnvollen Beitrag zum Aufbau einer
wichtigen umweltrelevanten Einrichtung. Erfahrungen dieser Art helfen, positive Lebens-
perspektiven aufzubauen, und haben therapeutische und identitatsbildende Kraft (vgl.
ebenda).

Intentionen der arbeitsweltbezogenen Jugendarbeit

Alle Angebote der Jugendwerkstatt richten sich an Jugendliche sowie junge Erwachsene,
die bei der Suche nach einem Ausbildungs- oder Arbeitsplatz besondere Hilfe bendtigen.
Dazu zahlen unter anderem Schul- und Ausbildungsabbrecher, Jugendliche mit schwer-
wiegenden Bildungsdefiziten und ,berufsunreife” junge Menschen aus dem siidlichen
Landkreis Osnabrick. Viele dieser jungen Menschen haben einen Migrationshintergrund.

Die Kontaktaufnahme mit den Jugendlichen erfolgt Uber die Agentur fir Arbeit, die
,MaBArbeit KAGR*“®®, das Jugendamt sowie durch freie Trager der Jugendhilfe und der
umliegenden Schulen. Weitere Kontakte ergeben sich auch tber den Bekanntenkreis der
Teilnehmer oder der Mitarbeiter der Jugendwerkstatt.

Die Ziele der Jugendwerkstatt orientieren sich dabei an dem Gesamtprogramm und den
dort formulierten Programmzielen der Jugendsozialarbeit in Niedersachsen. Dieses Pro-
gramm zielt darauf ab, die Teilnehmer durch intensive Forderung und Unterstutzung sozi-
al und beruflich zu (re-)integrieren. Am Ende der MalRnahme sollen ein Schulabschluss
und/oder die Vermittlung in eine sozialversicherungspflichtige Arbeit bzw. Ausbildung
stehen. Die Vermittlung von fachpraktischen und fachtheoretischen Grundkenntnissen
sowie sozialer Qualifikationen stehen im Vordergrund der QualifizierungsmaBnahmen.
Die Motivation zu einer beruflichen Tétigkeit soll geweckt und gefordert werden. Weitere
Forderziele sind:

e Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit, d. h. Abbau von Vermittlungshemmnissen,

% MaBArbeit ist die kommunale Arbeitsvermittlung nach SGB II; KAGR bedeutet ,,kommunale Anstalt
offentlichen Rechts*.
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e Stéarkung und Forderung der sozialen Kompetenzen,

e Ernstcharakter der Arbeit im Team zu erfahren,

e Trainieren von sozialen Verhaltensweisen,

e Entwicklung von individuellen Konfliktlosungsstrategien,

e Steigerung des Selbstwertgefiihls und der Selbststandigkeit,

e den Zugang zum eigenen Konnen und zum Leistungsvermogen zu erschliel3en,
e Schlusselqualifikationen und Kompetenzen zu entwickeln und zu stérken,
e Lerndefizite durch individuelle Férderung aufzuarbeiten,

e (ber praktisches Tun ,,Lernen zu lernen®,

e Abbau von Sozialstunden,

e Teilnahme an Qualifizierungsbausteinen,

e Integration in gesellschaftliche Strukturen.

Wahrend der gesamten MalRnahme werden alle Teilnehmer sozialpadagogisch begleitet.
Um Schlusselqualifikationen wie Zuverlassigkeit, Punktlichkeit, Durchhaltevermdgen,
Verantwortungsbewusstsein, kommunikative Fahigkeiten und Teamfahigkeit zu trainie-
ren, wird fir jeden Teilnehmer ein individueller Férderplan erstellt. Dieser wird in festge-
legten Abfolgen Uberprift und aktualisiert. Die begleitende sozialpadagogische Arbeit hat
die Aufgabe, den Jugendlichen eine Arbeitsweltorientierung zu ermdglichen, Anleitung
und Hilfestellung beim Erstellen von Projekt begleitenden Wochenarbeitsberichten und
Erfahrungsberichten zu leisten, Motivationstraining durchzufuhren, Teamgesprache zu
organisieren, die Personlichkeit zu starken, soziales Lernen zu trainieren und Praventions-
arbeit in Hinblick auf Jugendkriminalitét zu leisten, um nur einige Ziele zu nennen.®

Je nach Interessenlage kdnnen sich die Teilnehmer in verschiedenen Berufsfeldern qualifi-
zieren und dadurch berufsfachlich erweitern. AuBerdem findet am Lernstandort eine inten-
sive Vorbereitung auf die Hauptschulabschlussprifung statt. Der Teilnehmer kann sein
Wissen durch ein Betriebspraktikum vertiefen und so seine Berufswahl systematisch an-
gehen. Darlber hinaus werden den Jugendlichen auch allgemeinbildende Lerninhalte in
den Féchern Deutsch, Mathematik, Sozialkunde, Physik, Fachkunde, Englisch, Sport, in
Praxisprojekten, in kultureller und politischer Bildung und in den Berufsfeldern mit Hilfe
von Lehrkraften und Sozialpadagogen vermittelt.

Die berufliche Eingliederung erfolgt hdufig durch ein zuvor absolviertes Betriebsprakti-
kum, wodurch die Berufseinsteiger einen Einblick in die Arbeitswelt erhalten kénnen. Die
Mitarbeiter der Jugendwerkstatt betreuen die Jugendlichen auch im Anschluss ihrer Werk-
stattarbeit am jeweiligen Arbeits- oder Ausbildungsplatz. So kénnen das Durchhaltever-
mogen der Berufseinsteiger gestarkt, Probleme besprochen und diese gemeinsam gelost
werden.

8 Ausf.: http://www.nollerschlucht.org/?Jugendwerkstatt: Ma%DFnahmen_%26amp%3B_Initiativen
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Die Erfolge eines jeden Teilnehmers in der Einrichtung werden wéhrend der MaRnahme
im Werkstattbereich in Form von Fertigkeitsprufungen, schriftlichen Tests sowie mindli-
chen und schriftlichen Bewertungen im Unterricht festgehalten. Diese Kontrollen werden
mit Hilfe der regelmaRigen Forderplanungen erganzt (vgl. van Berkum 2011).

Die Mdglichkeit der Schulpflichterfillung in der Jugendwerkstatt (SiJu):
Das Konzept ,,Auf Kurs*

Am Lernstandort Noller Schlucht gibt es zudem die Mdglichkeit, der Erfullung der Schul-
pflicht (§ 67, Abs. 4, NSchg) nicht an einer offentlichen Schule nachzukommen: Alterna-
tiv zum Vollzeitunterricht in einer Hauptschule oder Berufsbildenden Schule kénnen
Médchen wie Jungen mit einer ausgepragten Schulverweigerungshaltung ihre Schulpflicht
in der Jugendwerkstatt (als einer ,, geeignete(n) aufserschulische(n) Einrichtung *; ebenda)
erfillen. Diese jungen Menschen mit besonderem sozialpddagogischem Forderbedarf
stammen aus den unterschiedlichsten sozialen Verhaltnissen (vgl. van Berkum 2013b):
Einige kommen aus Heimen, andere aus ,normalen’ Elternhdusern; es gibt Jugendliche
aus Patchworkfamilien oder solche, die bei einem alleinerziehenden Elternteil aufwach-
sen. Viele Teilnehmer kennen einander aus der Regelschule und standen dort bereits in
regem Austausch tber personliche Probleme.

Die Finanzierung der Platze (im Jahr 2013 haben insgesamt neun Jugendliche die MaR-
nahme in Anspruch genommen) erfolgt durch das Niedersachsische Landesamt fiir Sozia-
les, Jugend und Familie, den Landkreis Osnabriick, den Fachdienst Jugend und das Son-
derprogramm  Pro-Aktiv-Center.®” Alle Teilnehmer haben eine Anschlussperspektive;
rickblickend mindeten 67% aller Teilnehmer in eine Ausbildung (vgl. van Berkum
2013b).

Die Schulpflichterfiillung ,,SIJU/Auf Kurs* (jingere Teilnehmer nehmen zundchst ein
Jahr an ,,Auf Kurs Junior teil) wird mit Hilfe von drei aufeinander aufbauenden Phasen
innerhalb einer Zeitspanne von zwolf Monaten verwirklicht (zur Struktur der MaRnahme
vgl. im Folgenden van Berkum 2013): die Einstiegsphase, die Forderphase und die Ver-
mittlungsphase. In diesen Phasen werden die Jugendlichen durchgehend intensiv von den
Padagogen und Handwerkern betreut:

In der Einstiegsphase (vier Monate) wird zundchst als VVoraussetzung fur das Gelingen des
Projekts eine vertrauensvolle Beziehung zwischen dem Jugendlichen und den Padagogen
und den Handwerkern aufgebaut. Hilfreich sind hier die Einbeziehung von freizeitpadago-
gischen Angeboten und Einzelgespréchen. Die Pddagogen nehmen sich Zeit fir die Be-
dirfnisse und Probleme des Jugendlichen und versuchen zunéchst, ihn von seiner schul-
verweigernden Haltung abzubringen, so dass er seine Schulpflicht am Lernstandort tat-
séchlich erfillen m 6 ¢ h t e. Zusatzlich werden in dieser Phase (wie auch in den Ubrigen
Projekten, vgl. oben) die Primértugenden Zuverlassigkeit und Pinktlichkeit eingelibt. Halt

8 http://www.nollerschlucht.org/?Jugendwerkstatt: Zielgruppe
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der Jugendliche entsprechende Regeln nicht ein, werden die Eltern in das Projekt mit ein-
bezogen: Hausbesuche werden genutzt, um die Eltern ,mit ins Boot’ zu holen, damit quasi
beide Erziehungsinstitutionen an einem Strang ziehen. Bereits zu Beginn, aber auch wah-
rend der MaRnahme, finden gemeinsame Gesprache im Elterncafé statt: Auf diese Weise
erhalten die Eltern Ruckmeldungen Uber den Stand der Entwicklung ihres Sohnes/ihrer
Tochter. Zudem wird den Jugendlichen auf diese Weise die Chance gegeben, fertig ge-
stellte Projekte (z.B. in der Hauswirtschaft: selbst gemachter Kuchen, Marmelade; in der
Werkstatt: Spielbretter aus Holz, Nisthilfen oder kleine Regale/M6bel) vor Publikum zu
prasentieren; gleichzeitig werden dadurch die Eltern aktiv in ihren Lernprozess mit einge-
bunden. Im weiteren Verlauf der ersten Phase wird der Jugendliche auf bestimmte Kom-
petenzen getestet. Diese Kompetenzfeststellung erfolgt auf der Ebene der emotionalen,
kognitiven und handwerklich-motorischen Fahigkeiten. Die Ergebnisse der Kompetenz-
feststellung bilden, zusammen mit der Einschatzung der Werkpadagogen, die Grundlage
fiir einen ersten Forderplan, der zwischen dem Teilnehmer und den Pddagogen vereinbart
und von beiden akzeptiert wird.

In der darauf folgenden zweimonatigen Forderphase werden zum einen die Ergebnisse aus
der Einstiegsphase evaluiert und die gemeinsam festgeschriebenen Ziele des ersten For-
derplans verwirklicht. Der Jugendliche ordnet sich dabei einem werkpadagogischen Be-
reich zu. In dem téglichen Arbeitsablauf werden zwischen dem Jugendlichen und den Pé&-
dagogen Wochen- oder auch Tagesziele definiert und am Ende jeder Woche ausgewertet.
Zudem finden mit externen Referenten Schulungen zum Thema Medienkompetenz statt.
Hier wird beispielsweise der Umgang mit sozialen Netzwerken sowie mit personlichen
Daten im Internet geiibt und reflektiert, um ,,(Cyber-)Mobbing™ vorzubeugen. Zudem fin-
det ein erstes Bewerbungstraining statt, und der Teilnehmer erfahrt erste Praxiserprobun-
gen in dem jeweiligen Berufsfeld, welches ebenfalls paddagogisch intensiv betreut wird.
Gegen Ende der zweiten Phase folgt ein ein- bis zweiwdchiges Orientierungspraktikum.
Es wird mit Hilfe eines Beurteilungsbogens, eines Selbstreflexionsbogens und einer Be-
wertung seitens des Betriebs dokumentiert. Das Praktikum wird mit einem Gesprach zwi-
schen Teilnehmer und Padagogen abgeschlossen, dessen Ergebnisse in die weitere For-
derplanung mit einflieRen.

In der letzten, der so genannten Vermittlungsphase (sechs Monate) erfolgt zunéchst ein
zweites Forderplangesprach mit dem Ubergangsmanagement (Berufsberatung), den El-
tern, dem Teilnehmer und der padagogischen Betreuung. Die Ergebnisse und Ziele dieses
Gespraches werden in der Folge weiter konkretisiert und verwirklicht. Mit Hilfe von wei-
teren Gruppengesprachen, der Anwesenheitserfassung sowie der Einschatzungen der Pa-
dagogen werden die berufliche Orientierung und die Ausbildungsfahigkeit des Jugendli-
chen herausgearbeitet. Der Teilnehmer absolviert in dieser Phase ein weiteres Praktikum
mit dem Schwerpunkt des gewlnschten moglichen Ausbildungs-/Berufsfeldes. Nach er-
folgreichem Abschluss des Praktikums bewirbt sich der Teilnehmer auf den Ausbildungs-
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platz/die Ausbildungsplétze, die sich aus seinen Neigungen und den beruflichen Orientie-
rungsmalinahmen ergeben haben.

Am Ende der MaRnahme wird durch die Padagogen eine Gesamtevaluation der Ziele ver-
fasst und ausgewertet. Im Anschluss daran wird von ihnen ein Abschlussbericht erstellt
und an das Ubergangsmanagement der MaRArbeit ibergeben. Dieses begleitet dann den
Jugendlichen in der Ausbildung oder in weiteren MalRnahmen. Zuletzt findet ein reflektie-
rendes Abschlussgesprich zwischen den Padagogen, den Eltern, dem Ubergangsmanage-
ment und dem Teilnehmer statt; in der groBen gemeinsamen Abschlussfeier wird allen
Teilnehmern das Zeugnis tberreicht.

Der Jugendliche wird aber auch nach der MalRnahme weiterhin durch die Padagogen be-
treut; er erfahrt auch Hilfestellung zur Vorbereitung und Bewerbung auf einen Ausbil-
dungsplatz oder eine Arbeitsstelle.

Insgesamt durchlaufen die Jugendlichen im Rahmen der Schulpflichterfillung zwei Berei-
che: das werkpadagogische Angebot und das Bildungsangebot:

Bei der Werkpadagogik wird davon ausgegangen, dass sie jungen Menschen das Lernen
fiir das Leben und die Berufswelt erleichtert und gerade denjenigen Jugendlichen die not-
wendige Unterstitzung und Forderung ermdglicht, die meist aufgrund ihrer Vorbildung
und sozialen Herkunft mit Lernschwierigkeiten zu kdmpfen haben (vgl. Lackner 1988, S.
4) Die schulische Form der Werkpéadagogik wird gegenwartig als ein bedeutender Hand-
lungsansatz in der Sozialpadagogik verstanden (vgl. Gfullner 2009, S. 4f.). In der Noller
Schlucht werden den Teilnehmern folgende Gewerke angeboten: Hauswirtschaft, Cafebe-
trieb, Garten-/Landschaftsbau und der Werkstattbereich mit dem Schwerpunkt Tischlerei.
In allen Bereichen werden die Teilnehmer handwerklich qualifiziert. Darlber hinaus fin-
den auch schulische Inhalte, wie Flachenberechnung, Umrechnung von Gréf3eneinheiten,
schriftliche Formulierungen von Bedienungsanleitungen oder Projektbeschreibungen statt.
Dadurch werden schulische Inhalte praktisch erfahrbar gemacht und fir viele Teilnehmer
verstandlicher. Die Teilnehmer in der Hauswirtschaft bereiten das Mittagessen und erle-
ben unmittelbar die Reaktion der anderen; das heif3t: In der Werkpéadagogik findet Lernen
als Realerfahrung statt.

In den verschiedenen Projekten qualifizieren sich die Jugendlichen in unterschiedlichen
handwerklichen Bereichen: In der Tischlerei z.B. stehen ihnen betriebsubliche Geréte zur
Verfligung, die sie nach Absolvierung eines entsprechenden Lehrganges oder unter Anlei-
tung bedienen diirfen®. Die Werkstatt ist in zwei Bereiche aufgeteilt: es gibt den Maschi-
nenraum und den Bankraum, in beiden wird gehobelt, gefrast, geségt und gebohrt. Hier
konnen dann diverse Holzarbeiten wie beispielsweise Schranke fiir die Schule oder Nist-
késten hergestellt werden. Die Jugendlichen arbeiten zwar unter Anleitung der Paddagogen

8 vgl. http://www.nollerschlucht.org/?Jugendwerkstatt: Tischlerei.
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und Handwerker, dennoch agieren sie selbst. Die Produktion erfolgt durch das eigene
Handeln und damit selbststdndig und selbsttatig. Dadurch entsteht ein Stiick Wirklichkeit,
das benutzbar, bertihrbar und sichtbar ist. Auf diese Art kdnnen die Berufseinsteiger die
notwendige Selbstwirksamkeit erfahren (vgl. Pfullner 2009, S. 13).

Teilnehmer, die in der Ubergeordneten Forderplanung die Erreichung des Hauptschul-
abschlusses /erweiterten Hauptschulabschlusses festgelegt haben, nehmen am Bildungs-
kurs teil. Dieser wird in der fachlichen Kooperation mit der VVolkshochschule Osnabriicker
Land, nach hausinternem, von der Landesschulbehdrde anerkanntem Konzept (Lernen am
Lernstandort) und mit Lehrern und Fachkraften der Einrichtung durchgefuhrt. Es handelt
sich hierbei um einen Vorbereitungskurs auf die Nichtschilerprifung. Der Zeitumfang
betragt 25 bis 27 Unterrichtsstunden pro Woche und ist damit an die regulére Unterrichts-
zeit in der Institution Schule angeglichen.

Theoretische und padagogische Uberlegungen

Das Thema ,Schulversaumnisse von Schiilern’ hat in den zurtickliegenden Jahren beson-
dere Aufmerksamkeit in den Bereichen der (sozial-)paddagogisch-psychologischen, sozio-
logischen und medizinischen Forschung auf sich gezogen, schlieBlich ist deutlich mehr als
jeder zweite Lernende schon einmal dem Unterricht ferngeblieben (vgl. Ricking 2006, S.
8). Das ist auf den ersten Blick nicht Besorgnis erregend; problematisch wird die Situation
jedoch dann, wenn Schler der Schule wiederholt und ber langere Zeitraume fernbleiben
— dann spricht die Sozialpddagogik von ,Schulabsentismus’, womit ,,das — erlaubte oder
unerlaubte — Fernbleiben von Schilern vom Unterricht, genauer: Die physische Abwesen-
heit des Schilers aus dem Wirkbereich der Schule wahrend der Unterrichtszeis“ gemeint
ist (Gruehn 2013, S. 66). Nicht neu ist die Erkenntnis, dass haufige Schulversaumnisse mit
schlechten Schulleistungen einhergehen (vgl. zum Folgenden Wagner 2007), diese wiede-
rum gefdahrden das Erreichen von Schulabschliissen, was in der Folge eine erfolgreiche
Einmindung in die berufliche Erstausbildung verhindert. Diese schulische Abwaértsspirale
endet haufig in massiver Schulverweigerung bis hin zum kompletten Schulabsentismus
mit der logischen Konsequenz des Schulabbruchs.

Obwohl gegenwartig keine verlasslichen Zahlen zur Haufigkeit von Schulabsentismus
vorliegen (vgl. Weill 2007), sind die Ergebnisse zur Schulformzugehérigkeit der Schul-
verweigerer relativ konstant: Danach weisen Haupt- und Gesamtschiler das grofite Risiko
im Hinblick auf Schulschwénzen auf, was vielfach in der Schulverweigerung endet (vgl.
Weil3brot 2007). Damit durfte deutlich geworden sein, dass dieses Phdnomen ein durchaus
schulisch relevantes Problem darstellt und eine nicht zu vernachlassigende Gruppe von
., Problemschiilern‘ umfasst (vgl. Gruehn 2013, S. 67). Diese aber entgleiten so nicht nur
der Institution Schule, sondern damit auch langsam/allméhlich der Gesellschaft.

Mittlerweile haben zahlreiche Untersuchungen unterschiedlichste Ursachen ausgemacht:
Den zu hohen (gesellschaftlichen und elterlichen) Leistungsanforderungen stehen niedrige
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Erwartungen an die eigene Leistungskraft, Ohnmachtsgefihle, die Erwartung nicht erfil-
len zu kénnen, und in der Folge eine resignative Haltung des Schillers gegeniber, was
dann ein schulaversives Verhalten auslost/auslésen kann. Den meisten padagogischen In-
stitutionen fehlt es schlicht an MaRnahmen, mit denen den besonderen Bedurfnissen und
sozialen Problemen der Verweigerer entgegengekommen werden kann (vgl. ausf. Ricking
2006, S. 9ff.). Konsens herrscht auch dariiber, dass ,Schulversagen’ (als Oberbegriff) als
multifaktoriell bedingtes Phdnomen verstanden werden muss, ,,an dessen Entstehung sO-
wohl individuelle Schulermerkmale, familidre Familienkonstellationen, risikoreiche
Gleichaltrigenbeziehungen als auch schulische Belastungsfaktoren beteiligt sind*“
(Gruehn 2013, S. 69). In den letzten 20 Jahren haben Untersuchungen zum Schulversagen
neben der Perspektive individueller und familidrer Risikofaktoren ihren Fokus zugleich
auf die institutionelle Perspektive gelegt, d.h., dass nunmehr auch der Frage nach potenzi-
ellen schulischen Einflussfaktoren nachgegangen wurde. Die Befunde dieses Forschungs-
stranges zeigen, dass Schulen aufgrund ihrer Organisation, Struktur und des Schul-
/Lernklimas durchaus eine aktive Rolle beim Entstehen von Schulabsentismus spielen
konnen, wenn z.B. den Schilern signalisiert wird, dass es an der Schule keinen Platz/kein
Interesse fur sie resp. ihre Probleme gibt, wenn ihnen signalisiert wird, dass sie im Unter-
richt nicht erwiinscht sind, wenn Schulschwénzen keine sanktionierenden Konsequenzen
hat, wenn es zu leistungsbezogenen Unter- oder Uberforderungen kommt u.v.a.m. (vgl.
ebenda, S. 69ff, hier auch weiterfiihrende Literatur).

In Deutschland gibt es mittlerweile eine Vielzahl von MaRnahmen und Handlungsstrate-
gien (vgl. hierzu ausf. Braun 2006; ebenda, S. 70f.), mit deren Hilfe auf drohenden oder
bereits eingetretenen Schulabbruch reagiert werden kann, um einer dauerhaften gesell-
schaftlichen Ausgrenzung dieser Problemschiler entgegenzuwirken. Eine Mdoglichkeit
bieten auBlerschulische ,Beschulungseinrichtungen’ (Lernstandorte), die als Kooperations-
projekte von Schule und Jugendhilfe Schulverweigerern in separaten Einrichtungen eine
padagogische Alternative zu dauerhaftem Schulabbruch und den daraus folgenden Lang-
zeitfolgen bieten. Hier kann den Schilern gezielt und mit sozialpadagogischer Betreuung
aktiv geholfen werden.

Exemplarisch wurde bereits der auBerschulische Lernstandort Noller Schlucht mit der
MafBnahme ,,SiJu - Schulpflichterfillung in der Jugendwerkstatt* vorgestellt: Die Schul-
verweigerer erhalten hier unter permanenter(sozial-)padagogischer Anleitung die Gele-
genheit, praxisorientiert handeln und lernen zu kénnen, Kenntnisse und Kdnnen zu erwer-
ben und zu erweitern und individuelle Neigungen zu entdecken. Dabei nimmt die so ge-
nannte Werkpadagogik einen wichtigen Stellenwert ein. Sie ist geeignet, schulaversive
Jugendliche aufzufangen und sie letztendlich wieder in die Gesellschaft zu integrieren
(vgl. insges. Schreiber-Kittl (Hrsg.) 2000).
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Starken und Probleme

Ein Blick zurtick in die letzten 15 Jahre der auBerschulischen Jugendarbeit in der Jugend-
werkstatt der Noller Schlucht spricht fur sich: In den vergangenen Jahren durchliefen ca.
100 Jugendliche fiinf bis acht unterschiedliche Malinahmen und Projekte mit groflem Er-
folg. Insgesamt konnten von den jahrlich zehn Jugendlichen, die ihre Schulpflicht auler-
halb der Schule in der Noller Schlucht abgegolten haben, ca. drei Viertel auf diesem Wege
einen Schulabschluss erreichen. Allerdings gibt es, wie in jeder Jugendeinrichtung, auch
zahlreiche immer wieder auftauchende Problemfelder, mit denen sich der Jugendliche
sozusagen ,Malinahmen begleitend’ permanent auseinander setzen muss, diese sind quasi
untrennbar mit derartigen Institutionen verbunden und nur schwer zu umgehen (vgl. van
Berkum 2013b):

Viele Jugendliche kampfen ab dem ersten Tag ihrer Ankunft in der Noller Schlucht mit
den vorgegebenen Regeln, deren Einhaltung ihnen schwer féllt, weil sie nie an Regeln
gewohnt worden sind. Ihre biographischen Erfahrungen und Prégungen (Sozialisation)
durch das Elternhaus, ihr soziales Umfeld und Freunde sind in der Regel eher negativ
konnotiert und vielfach von Drogeneinnahmen jeder Art, Gewalttaten bis hin zum Arrest
begleitet. Hinzu kommen haufig psychische Auffélligkeiten, Heimerfahrungen, die eine
Anpassung an /Eingliederung in die neue Institution sehr erschweren. Fir die hier téatigen
Sozialpadagogen stellt dieses Klientel taglich eine neue Herausforderung dar, der sie in
Form von ,Beschulung’ in Kleingruppen entgegentreten; der Einsatz von werk-, erlebnis-
und freizeitpddagogischen Elementen in den reglementierten Tagesablauf hat sich dabei
bewahrt. Offensichtlich fallt es Jugendlichen deutlich leichter, Uber handlungsorientierte
werkpadagogische Ansatze praktische Erfahrungen zu machen und handwerkliche Tétig-
keiten zu lernen, als nur Uber abstrakten Unterricht. Durch diesen Zugang werden offen-
sichtlich das Selbstbewusstsein und die Selbstwirksamkeit der Jugendlichen gestarkt und
damit die notwendige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche(re) Bildungskarriere grundge-
legt. Der Erfolg des Konzepts liegt zudem darin begriindet, dass dem jungen Menschen
ein Gefuhl der Akzeptanz und Offenheit vermittelt wird, was zur Konsequenz hat, dass er
gerne den Lernstandort besucht — eine Voraussetzung, um hier die Schulpflicht erfiillen zu
konnen.

Ausblick

Derk van Berkum, der Geschiftsfiihrer der ,Lernstandort Noller Schlucht gGmbH’ hat fir
die Zukunft seines auferschulischen Lernstandortes, zumindest was die kunftige Arbeit
mit Schule verweigernden Jugendlichen angeht, eine Vision (vgl. van Berkum 2013b):
Seiner Meinung nach msse es jedem Jugendlichen ermdglicht werden, dass es in seinem
schulischen Leben keine ,,Jahre ohne Erfolge gebe, ,,am Ende steht sonst oft SGB 118«
Ihm schwebt bei gefahrdeten Jugendlichen eine ,, Begleitung aus der Schule bis ins Berufs-
leben* vor, d.h., ein mittelauffélliger Schiler in Klasse 7 miisse aus der Regelschule her-
aus genommen werden, er misse Stabilisierung und Motivierungsmanahmen erfahren,

¥ Das Zweite Buch Sozialgesetzbuch (2005) regelt die Grundsicherung fiir Arbeitsuchende in der
Bundesrepublik Deutschland.
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die in der Folge zu einem guten Schulabschluss filhren wiirden. Der Ubergang in die Be-
rufsausbildung kénne Uber ein erstes Jahr in der Jugendwerkstatt vorbereitet werden, wo
der Jugendliche durch unterschiedliche Qualifizierungsbausteine vorbereitet wiirde. Da-
nach schlieRe sich die Ubergabe an den Ausbildungsbetrieb an, der bereits seit dem ersten
Jahr der ,.Begleitung* des Jugendlichen eingebunden sei. Van Berkum geht davon aus,
dass eine ca. vier- bis flinfjahrige intensive Begleitung der Jugendlichen die Sicherheit und
Madglichkeit schaffe, viele der oben angefuhrten Problemfelder zielgerichtet zu bearbeiten
und auf diese Weise die (Wieder-)Eingliederung in die Gesellschaft zu ermdglichen. Die
Losung des Problems der Finanzierung stehe dabei allerdings in den Sternen.
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Monika Fiegert, Hanno Middeke

Individuelle Formen der Schulpflichterfiillung durch ,Werk-Statt-Klassen’

Die Herman-Nohl-Schule (Forderschule) in Kooperation mit dem ,Lernstandort
Nackte Miihle’ in Osnabriick

Die Herman-Nohl-Schule (im Folgenden HNS) in Osnabriick ist eine 6ffentliche Forder-
schule mit dem Schwerpunkt ,Emotionale und Soziale Entwicklung’ (im Folgenden ESE),
die aus die Stadt Osnabriick und den umliegenden Gemeinden des Landkreises die Schi-
ler’ mit dem entsprechenden Forderbedarf aufnimmt. Sie entstand 1954 aus einzelnen
Forderklassen fiir ,,gemeinschaftsschwierige Kinder*, die 1966 zu einer Forderschule fiir
Erziehungsschwierige zusammengefasst wurden, die im Verlaufe der Zeit mehrfach um-
benannt wurde. Heute besuchen die Schule schulpflichtige Kinder und Jugendliche von
der 1. bis zur 9. Klasse, die auf Grund von Beeintrachtigungen der emotionalen und sozia-
len Entwicklung, des Erlebens und der Selbststeuerung erheblich und langerfristig in ihren
Bildungs-, Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten eingeschrankt sind.?

Im Jahr 2010 konnte die HNS endlich in einen Neubau umziehen; die deutlich verbesser-
ten Lernbedingungen kommen allen am Schulgeschehen Teilnehmenden zugute. Hier
werden Kinder und Jugendliche erzogen und unterrichtet, die in allgemeinen Schulen
nicht gefordert werden konnen. Vom Selbstverstandnis her versteht sich die HNS als
,Durchgangsschule’; deshalb ist ihr Hauptziel die Riickfiihrung moglichst aller Schiiler an
eine allgemeine Schule. Trotzdem kénnen die Schiler auch hier die Bildungsabschliisse
erwerben, nach deren curricularen VVorgaben sie unterrichtet werden. Meistens ist das der
Hauptschulabschluss.

In der Herman-Nohl-Schule werden bis zu max. zw6lf Schuler pro Klasse unterrichtet. 19
Lehrer, sieben Sozialpddagogen und ein Sozialarbeiter arbeiten im Unterricht mit, beglei-
ten die Lerngruppen und gestalten gemeinsam eine intensive Zusammenarbeit mit den
Eltern, Erziehungsberechtigten und auferschulischen Einrichtungen. Zurzeit gibt es 14
Klassen mit ca. 145 Schilern, die zu etwa einem Drittel aus der Stadt und zu zwei Dritteln
aus dem Landkreis kommen. Die HNS ist eine offene Ganztagsschule, die von Montag bis
Donnerstag ganztagige Angebote vorhilt.

Bei den die HNS besuchenden Schiilern handelt es sich um schulpflichtige Kinder und
Jugendliche, die auf Grund ihrer Beeintrachtigungen h&ufig durch aggressives Verhalten
aufgefallen sind, es gibt gehemmte und unsichere Kinder sowie Kinder mit mehr oder we-
niger stark ausgepréagten Problemen im Spiel- und Sozialverhalten, in den Bereichen der
Sprache, der Wahrnehmung und Motorik. H&aufig fehlen grundlegende Lernvoraussetzun-
gen, wie z.B. Aufmerksamkeit, Ausdauer und Konzentration. Erscheinungsformen dieser
,abweichenden Verhaltensformen’ sind u.a. iibersteigerte Aggressivitat, unkontrollierte
GeflhlsauBerungen, fehlende Steuerung, extreme Labilitat, Vermeidungs- und Fluchtver-

! Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwandt.
% Hierzu und zum Folgenden: http://www.hns-0s.de/?Herzlich_willkommen.
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halten, Bindungsschwéche, angstliches Zuriickgezogensein, Abkapselung, Verharren in
Passivitat, allgemeines Gehemmtsein und/oder Leistungsverweigerung (vgl. Middeke
2013).

Zusammengefasst zeigen die Storungsbilder der Schiler mit dem Forderschwerpunkt ESE
gravierende Formen von Beeintrachtigung. Ausléser konnen z.B. Traumatisierungen sein,
die bereits durch vermeintlich ,banale’ Ablehnungserfahrungen im Umfeld der Schiler
ausgelost werden und die in der Folge z.B. zu selbst- und fremdverletzenden Verhaltens-
mustern und extremen Verweigerungshaltungen fihren konnen. Das deviante Verhalten
wird zudem vielfach durch jahrelangen Grenz- und Aussonderungserfahrungen ausgelost.
Die Schuler stecken in Angst-Aggressions-Spiralen und/oder fiihlen sich von Erwachse-
nen bedréngt, verlassen und ausgestolRen. Haufig sind diese Schiler den Jugendamtern
und dem jugendpsychiatrischen Dienst bereits bekannt. Leider ist es aber manchmal auch
so, dass sie im ,,normalen” sonderpddagogischen Setting einer Forderschule mit dem
Schwerpunkt ESE nicht aus dem Teufelskreis von Misserfolgserlebnissen, Beschdmun-
gen, Versagenserleben und Aggressivitat herauskommen konnen: Ihre ,abweichenden
Verhaltensweisen’ (hierzu z.B. Lamnek 2013) sind in der Folge ein Ausdruck des Aus-
agierens ihrer inneren und duBeren Konflikte (vgl. Middeke 2013).

Sicher ist es in diesem Kontext ebenso einseitig wie unangemessen, diese Schiler allein
fur ihr schulisches (Fehl-)Verhalten (und in der Folge i.d.R. Scheitern) verantwortlich zu
machen, wenn sich in der Praxis immer wieder zeigt, dass sie das schulische Angebot
nicht annehmen konnen: Beeintréchtigungen in der emotionalen und sozialen Entwicklung
entstehen in komplexen Wirkungsgefugen und erfordern vielféltige und individuelle For-
derung. Deshalb wird an der HNS jeder Schiiler so angenommen, wie er ist, und kein
Schiler wird aufgegeben. Die Schule und die Lehrer setzen alles daran, durch vielféltige
unterstiitzende MaRnahmen dabei zu helfen, dass Schiiler (wieder) positive Schulerfah-
rungen machen konnen.?

Theoretische und padagogische Uberlegungen

In den vergangenen 20 Jahren hat sich die Schulerschaft aufgrund veranderter Lebensbe-
dingungen und -gewohnheiten rasant verandert, und das gilt fir alle Schulformen (hierzu
z.B. ,Lernen konkret’ 2013; Klippert 2007, S. 16). So zeigen beispielsweise an der HNS
immer mehr Schuler schwere, umfassende Defizite im Bereich ihrer emotionalen und so-
zialen Entwicklung. Trotz der Fokussierung der Schule auf die individuelle Férderung, die
u.a. im Rahmen von innerer und dulerer Differenzierung und Kleingruppenarbeit konse-
quent durchgefiihrt wird, werden nur sehr schwer positive Verhaltensanderungen erreicht.
Haufig bewirkt die HNS sogar das Gegenteil: Schiller zeigen extrem herausforderndes
Verhalten gegeniiber Mitschiilern und Lehrern, was in der Folge vielfach zu Eskalationen
fuhrt, in denen dann von Seiten der Schler jegliche Autoritats- und Schamgrenzen miss-

% Vgl. hierzu ausfiihrlich das Leitbild der HNS: http://www.hns-0s.de/?Unser_Leitbild:Leits%E4tze/
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achtet werden. Schulische DisziplinarmaRnahmen, Unterrichtsausschluss und Schulver-
weigerung sind unvermeidbare Folgen und die logische Konsequenz solcher Grenziiber-
schreitungen. Auferlegte OrdnungsmalRnahmen und Sozialstunden greifen dann allerdings
in vielen Féllen nicht mehr. Nicht selten werden Kinder und Jugendliche mithilfe von psy-
chiatrischen Attesten als ,,unbeschulbar erkléart. Nach einem Schulausschluss folgt hdufig
der Gesellschaftsausschluss (vgl. Middeke 2013, weiterfiihrend auch Gruehn 2013).

Die Herman-Nohl-Schule in Osnabriick hat auf diese Veranderungen ihrer Schulerschaft
reagiert und nach Ldsungen gesucht, wie man die Schule fur dieses schwierige Schilerkli-
entel anders und attraktiver gestalten kann. Ein Ansatz soll im Folgenden exemplarisch
anhand des Kooperationsprojekts ,,Werk-Statt-Klasse* zwischen der Schule und dem
,technisch-6kologischen Lernort Nackte Miihle’ vorgestellt werden.

Eine zentrale Aufgabe einer jeden Schule besteht darin, , den Schiiler auf das Leben
vor(zu)bereiten (OECD 2004, S. 3). Die Lebens c h an c e n werden in unserer Gesell-
schaft zunehmend durch den Grad von (Aus-)Bildung und Qualifizierung bestimmt. (Aus-
)Bildung wird zur wichtigsten Ressource gegenwartiger Alltagsbewaltigung. Ihre Bedeu-
tung erstreckt sich nicht mehr nur auf ,,Qualifizierung®, sondern dariiber hinaus auch auf
die Entwicklung von Lebens- und Handlungskompetenz. Der Erwerb allgemeiner und
beruflicher Bildung stellt fir die jungen Menschen eine elementare VVoraussetzung fur ihre
soziale und berufliche Integration dar. Somit ist (Aus-)Bildung ein wichtiger Teil der Le-
benswelt junger Menschen und Voraussetzung fur die kiinftige Lebensbewaltigung. Trotz
dieser zentralen Aufgabe von Schule stehen freilich in der Realitat zahlreiche Bildungsin-
stitutionen und auf3erschulische Lebenswelten traditionell eher beziehungslos nebeneinan-
der, und das, obwohl sich Veranderungen im Prozess des Aufwachsens der Schiler auch
auf die Schule auswirken, wie vorn aufgezeigt wurde: Schule kann nicht nur den lebens-
weltlichen Hintergrund der Schiler nicht mehr ausblenden, sondern muss sich auch in
ihrem Angebot auf veradnderte Erwartungen und Anforderungen einstellen, unter anderem
mit zusatzlichen Angeboten auf3erhalb der Schule und des Unterrichts oder auch mit
Angeboten, die einen Ersatz/ein Aquivalent fiir schulische Angebote incl. schulischer Ab-
schliisse darstellen®. In dem MaRe, in dem sich Schule auf diese Veranderungen einlasst,
verliert sie den Charakter einer Lehranstalt, in der es nur um Wissensvermittlung im Un-
terricht geht, und es besteht die Chance, auch diejenigen Schiiler ,mitzunehmen‘, deren
Negativerfahrungen mit Schule so grof3 sind, dass sie zum Schulverweigerer geworden
sind (vgl. Middeke 2013). Zwei Gesetzesgrundlagen legitimieren diese Angebote auRer-
halb resp. neben der Schule:

*Vgl. hierzu auch die Aufsatze von Fiegert und Fiegert/Rinke in vorliegendem Band.
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1. Kinder- und Jugendhilfe (SGB VI11)®

Die rechtliche Fassung von Leitlinien, Rahmenbedingungen und Arbeitsfeldern der Kin-
der- und Jugendhilfe ist das SGB VIII (Kinder- und Jugendhilfegesetz). Dieses Gesetz
betont die Notwendigkeit von Kooperationen zwischen der Institution Schule und der
Kinder- und Jugendhilfe. Wahrend im schulischen Bereich zurzeit nur recht schwache
Regelungsressourcen fur das Miteinander von Schule und Jugendhilfe ausgewiesen sind,
sieht das Kinder- und Jugendhilfegesetz etwa im §81 (,Strukturelle Zusammenarbeit mit
anderen Stellen und offentlichen Einrichtungen‘) eine generelle Kooperationspflicht vor.
Hiernach gewinnt die Kooperation zunehmend an Bedeutung, da beide Institutionen auf
der Grundlage ihres jeweiligen Erziehungs- und Bildungsauftrags die Entwicklungspro-
zesse junger Menschen nachhaltig beeinflussen sollen. Die hier formulierten Ziele der
Forderung sowie (Aus-)Bildung und Erziehung haben sozialpddagogische Leitfunktionen.
,, Wenn Bildung nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt, sondern auf der Grund-
lage der Personlichkeitsbildung auch Kompetenzen zur Lebensbewdltigung, und wenn
Bildungsprozesse angesichts der Pluralitéat der Wertwelten und der Vielfalt des Kompe-
tenzerwerbs nicht nur in der Schule stattfinden, sondern an unterschiedlichen Bildungsor-
ten, dann lassen sich Entwicklung und Erziehung einerseits und Bildung andererseits
nicht mehr grundsatzlich trennen, dann ist eine solchermafen verstandene Bildung auch
ein Ziel der Kinder- und Jugendhilfe (11. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregie-
rung 2002, S. 159; insgesamt Beerhues/Gries 2012).

2. Schulpflicht in besonderen Fallen (NSchG §69)°

Der 869 des NSchG regelt die Mdglichkeit, dass Schuler ihre Schulpflicht an anderen
Lernorten als der Schule erflllen kénnen. Auf diese Weise wird besonders Schulverweige-
rern die Chance eingeraumt, auf Antrag die Schulpflicht z.B. an auf3erschulischen Lernor-
ten zu absolvieren. Im Abs. 3 heifit es entsprechend: ,,Schilerinnen und Schiiler im Se-
kundarbereich 1, die in besonderem MaRe auf sozialpadagogische Hilfe angewiesen sind,
konnen ihre Schulpflicht, solange sie auf diese Hilfe angewiesen sind, ganz oder teilweise
in einer auBerschulischen Einrichtung erfullen. Die Erfillung der Schulpflicht erfolgt auf
der Grundlage eines einzelfallbezogenen Forderplans, der von der Schule, die von der
Schulerin oder dem Schiiler zu besuchen ware, und der Einrichtung gemeinsam aufzustel-
len ist.“Analog gilt fur Schiler der Sekundarstufe Il, dass auch sie ihre (Berufs-
)Schulpflicht in einem auRerschulischen Lernort erfillen konnen (vgl. ebenda, Abs. 4):
,,Schulpflichtige Jugendliche im Sekundarbereich I1, die nicht in einem Berufsausbil-
dungsverhaltnis stehen und in besonderem MaRe auf sozialpadagogische Hilfe angewie-
sen sind, kdnnen ihre Schulpflicht durch den Besuch einer Jugendwerkstatt erfullen, die
auf eine Berufsausbildung oder eine berufliche Titigkeit vorbereitet .

® Sozialgesetzbuch (SGB) - Achtes Buch (VI11) (Kinder- und Jugendhilfe).

® In den Absétzen 3 und 4 des Niedersachsischen Schulgesetzes (NSchG) in der Fassung von 2013 wird
geregelt, wann und inwiefern der Schulpflicht auBerhalb der Institution Schule nachgekommen werden
kann.

"Und weiter hei3t es hier: ,, In besonders begriindeten Ausnahmefallen kann die Berufseinstiegsschule
(NSchG § 17 Abs. 3) auch die Erfullung der Schulpflicht durch den Besuch einer anderen Einrichtung mit
der in Satz 1 genannten Aufgabenstellung gestatten. Die Erfiillung der Schulpflicht erfolgt auf der

142



Mit dem kooperativen Praxisprojekt ,,Werk-Statt-Klasse®, das im Schuljahr 2012/13 als
Pilotprojekt von dem Osnabriicker ,Verein fiir Jugendhilfe e.V.’, gemeinsam mit der HNS,
auf der Basis der o.a. vorgestellten rechtlichen Alternativen zur Schulpflichterfillung be-
antragt und von der Friedel & Gisela Bohnenkamp-Stiftung geférdert und ermdglicht
wurde, wurde zum einen in diesem Kontext nach Ansatzpunkten und Mdglichkeiten ge-
sucht, wie sich die HNS flr die lebensweltlichen Themen und Belange 6ffnen und wie
zum anderen die Ressourcen und Erfahrungen der Kinder- und Jugendhilfe bei der pada-
gogischen Entwicklung von (Aus-)Bildung nutzbar gemacht werden kénnten. Das Ziel
war es, die (Aus-)Bildung (berufsvorbereitend und) lebensweltorientiert zu gestalten. Es
sollten Erfahrungsraume angeboten werden, die das Aktivitatsbedirfnis der jungen Men-
schen anregen, ihnen Grenzerfahrungen ermdéglichen und die Notwendigkeit von Konflikt-
regelungen in der Gruppe deutlich machen (vgl. Reissner 2010, S. 241ff.). Bei dem hier
gewahlten (erlebnis-)padagogischen Ansatz spielte besonders das Moment des Grenzer-
lebnisses eine bedeutende Rolle. Extremsituationen bieten den jungen Menschen die Mdg-
lichkeit, Uber gewohnte Handlungs- und Erfahrungsrdume hinauszugehen, ohne sich ge-
sellschaftlich negativ sanktionierten Bereichen auszusetzen. Solche Erfahrungen kénnen
das Selbstbewusstsein der jungen Menschen starken und die persénliche Entwicklung for-
dern. Durch die Auseinandersetzung mit nicht (1!!) alltdglichen Lebens- und Arbeitswei-
sen sollen eigene Fahigkeiten, Angste, Schwichen, gewohnte Rollen und Verhaltenswei-
sen erlebt und reflektiert werden. (vgl. Beerhues/Gries 2012, S. 7). Zum anderen sollten
auf diese Weise schulmiide Jugendliche aufgefangen werden, um (ber einen anderen,
nichtschulischen Weg des Lernens einen Schulabschluss zu erreichen. Diese Forderung ist
zudem im Leitbild der Schule festgeschrieben, wonach ,,Wir ...unseren Schiilern anregen-
de Lernumgebungen an (bieten) [und] allen Schiilern ... entwicklungsférdernd gestaltete
und gut strukturierte Rdumlichkeiten geboten [werden und] alle Klassen... auferschuli-
sche Lernorte auf [suchen], die in den schuleigenen Arbeitsplinen genannt werden “®.

Moglichkeiten der Berufsqualifikation fur Schiler mit erhdéhtem Forderbedarf am
Technisch-okologischen Lernort Nackte Miihle®: Die Werk-Statt-Klasse

Im Osnabriicker Ortsteil Haste steht die ,Nackte Miihle’, einer von mehreren 6kologischen
Lernorten von Osnabriick. Eltern und Kinder kénnen in der Sdgemiihle als Kulturdenkmal
und im abwechslungsreichen naturnahen Gelénde seit 1996 die vielschichtigen Aspekte
und Wechselbeziehungen von Natur, Technik und Mensch erleben und erforschen. Zu den
Bereichen Wasser, Wald, Wiese, Wasserkraft, Mechanik, Holznutzung, aber auch Aben-
teuer, Teamgeist und Beteiligung werden erlebnisorientierte Bildungs-veranstaltungen und
spannende Freizeitangebote unterbreitet.® Zur Nackten Miihle gehdren die historische,
durch Wasserkraft betriebene Sdgemuhle, Teilbereiche der alten Getreidemihle, ein ca.

Grundlage eines einzelfallbezogenen Férderplans, der von der Einrichtung nach Satz 1 oder 2 und der
Berufseinstiegsschule (§ 17 Abs. 3) gemeinsam aufzustellen ist*.

& http://www.hns-0s.de/?Unser_Leitbild: Leits%E4tze: Unterricht

° Der Trager des Technisch-okologischen Lernortes Nackte Miihle ist der , Verein fiir Jugendhilfe e.V.’.
9vgl. http://www.osnabrueck.de/26326.asp
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zwei ha groRes Natur belassenes Mihlengelande sowie der ca. ¥ ha grol3e Werkstattgarten
mit Nebengebauden.

Die unter Denkmalschutz stehende Mihle und das durch Wasserkraftnutzung geprégte
Gelande bieten eine Vielzahl von Mdglichkeiten, in denen insbesondere auch Schiler
fachlich-praktisch arbeiten konnen. Auf dem Gelénde und an den zum Standort gehéren-
den zahlreichen Geb&uden haben Schiiler verschiedenster Schulen die Mdglichkeit, unter
fachlicher Anleitung an Teilbereiche der Holzbearbeitung, Holzverarbeitung sowie Land-
schaftspflege herangefuhrt zu werden. Hier sollen die Schiler (vielleicht erstmals?!) das
Geflhl erfahren, etwas schaffen (zu kénnen), was bestandig und wertsteigernd ist und von
den Besuchern und spateren Nutzern wertgeschéatzt wird (vgl. Beerhues/Gries 2012, S. 7).

Die rdaumliche Nahe zur Herman-Nohl-Schule und die vielféltigen Erfahrungen, tber die
der ,Verein fiir Jugendhilfe e.V.” als Triger der Nackten Muhle in der Jugendberufshilfe
am Lernort!" verfiigt, waren der Ausléser fiir die kooperativen Praxisprojektidee ,,Werk-
Statt-Klasse®, die zunédchst in Form eines Pilotprojektes iiber 13 Monate (Schuljahr
2012/13) schulmide und bildungsferne Schiler dieser Forderschule dabei unterstiitzen
wollte, eine (Aus-)Bildungsmalnahme im Ubergang von der Schule in den Beruf anzu-
nehmen, indem der Bildungs- und Ubergangsweg anders und positiver gestaltetet werden
sollte. In der Nackten Muhle sollten sie einen Lernort vorfinden, der es ihnen ermdglicht,
sich in einer angstfreien Atmosphare zu erleben und darauf aufbauend die notwendigen
Entwicklungsschritte zu gehen. Angestrebt wurde einerseits die Integration von schul- und
lernmiden und bildungsfernen jungen Menschen und Schulverweigerern in Schule und
Arbeitswelt im Sinne einer (sozialpadagogisch angeleiteten) Ruckfiihrung zur Schule, und
zum anderen sollten die Schuler durch die Lernortverlagerung (aus der HNS heraus, in
den auferschulischen Lernort hinein) die Moglichkeit erhalten, ,, losgelost von schulischen
Curricula unter Anwendung produkt- und kompetenzorientierter Methodik aufRerschuli-
sche Wege zur (Berufs-)Qualifikation zu ertffnen und dabei eine nachhaltige fur die Re-
gelpraxis Ubertragbare Erfahrung zu gewinnen“ (Beerhues/Gries 2012, S. 8). Dartber
hinaus wurde das Ziel verfolgt, die schul- und lernmiiden Schuler mit intensiver Schul-
verweigerungshaltung (vgl. hierzu z.B. Kaiser 2011) mit geeigneten Angeboten fir ein
sinnvolles Lernen an der Nahtstelle zwischen Schule und Kinder- und Jugendhilfe und im
Rahmen der im NSchG vorgesehenen Mdéglichkeiten zu erreichen. Mit sinnhaften Arbeits-
einheiten fur die Schilerinnen und Schiler, wie dem Bau eines Holzhauses, in dem spater
padagogische Arbeit mit Kindern stattfinden sollte, Dammbau etc. sollte den Schilern
eine neue Einstellung zum Lernen vermittelt werden.

Uber diese Form von nichtschulischem Lernen erlebten die Schiiler sich selber neu (vgl.
hierzu und zum Folgenden Beerhues/Gries 2012, S. 10). Hier ging es nun nicht primér um
das Lernen(miissen) in der ,klassischen Schulform’, sondern um sinnhaftes gemeinsames

11 7.B. hat der Verein das Projekt BOJE (Berufliche Orientierungshilfe fiir junge Erwachsene) im Zentrum
fur Jugendberufshilfe, Dammstrale initiiert. (vgl. http://www.boje-o0s.de/konzept.htm).
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Gestalten im Sinne der Nachhaltigkeit und des Umweltschutzes, um die Erfahrung der
Selbstwirksamkeit und der wertschatzenden Anerkennung. Durch diesen neuen Zugang
praktischer Schulbildung erlangten die Schiller neue Motivation und Selbstvertrauen im
Hinblick auf den Ubergang von Schule und Beruf. Im Einzelnen klingen die Zielsetzun-
gen, die es von Seiten der Schuler zu erreichen galt, banal, und doch zeigte sich in der
Praxis, dass es fiir die meisten Schiiler nicht einfach war, so alltdgliche Dinge wie ,Einhal-
ten von Absprachen und Regeln’, ,Ubernahme von iibertragenen Aufgaben und der Ver-
antwortung dafiir’, ,Entwickeln und Erproben sinnvoller Verhaltensweisen, Handlungs-
maoglichkeiten und Problemldsungsstrategien’, ,Festigung der Teamfahigkeit’, ,Stiarkung
des Selbstwertgefiihls und der Selbsteinschétzung’, ,respektvoller Umgang mit personli-
chem, gemeinschaftlichem und fremden Eigentum’, Aufbau und Pflege sozialer Kontakte
im Hinblick auf die emotionale und soziale Bindungsfahigkeit’ umzusetzen.

Damit die Schiiler eine Chance hatten, diese von den Kooperationspartnern gemeinsam
festgesetzten Ziele zu erreichen, wurden die entsprechenden Arbeitseinheiten in Uber-
schaubare Module gegliedert, wie sie sich aus den Gegebenheiten und Erfordernissen vor
Ort ergeben, und waren somit kein , kiinstlich kreiertes Angebot*: Die jungen Menschen
erhielten die Aufgabe, sich anhand realer Aufgaben in der Praxis weiterzuentwickeln.

Konkret gliederten sich die innerhalb eines Schuljahres zu absolvierenden Module in eine
Einstiegsphase, in der es zundchst priméar um Motivation und Vertrauensbildung ging: Die
an dem Projekt teilnehmenden Schiler (es waren insgesamt acht Schiler einer 7. Klasse;
aufgrund eines Schulwechsels musste allerdings ein Schiler vorzeitig abbrechen, ein wei-
terer Schiler musste aus disziplinarischen Grinden im ersten Halbjahr das Projekt verlas-
sen) hatten zunéchst die Aufgabe, sich ihren kiinftigen raumlichen Arbeitsplatz selbst fer-
tig zu stellen: Ihre Aufgabe bestand darin, einen bereits vorhandenen Bauwagen so herzu-
richten, dass er spater als Aufenthalts- und Arbeitsraum genutzt werden konnte. Die dafir
erforderlichen Grundkenntnisse und Fertigkeiten wurden in der Einstiegsphase soweit
vermittelt (vgl. Beerhues 2013, S. 4). Der hierflr bendétigte Holzbedarf fur das Bauprojekt
war in der Sdgemuhle eingeschnitten worden. AuRerdem wurden in dieser Phase die kiinf-
tigen Arbeitsauftrage gemeinsam mit den Betreuern der HNS und der Nackten Mdihle flr
das kommende Halbjahr festgelegt. In der Vertiefungsphase wurden dann die weiteren
zuvor mit den Praxisanleitern gemeinsam geplanten Projekte in der Praxis umgesetzt. In
der von allen am Projekt Teilnehmenden reflektierten Abschlussphase schlieBlich erhielten
die Schiler ihre Bescheinigung, in der die Arbeitsbereiche, in denen sie tatig waren, sowie
die Leistungen, die sie erbracht hatten, dokumentiert wurden (vgl. Beerhues/Gries 2012,
S. 8). In allen drei Modulen ist es gelungen, den Schiilern anhand reeller Arbeiten, die sich
durch den Betrieb der Sdgemdihle und des Lernstandortes ergeben haben, einen Einblick in
die Arbeitswelt zu vermitteln. Es wurde im Team gearbeitet, und hier ging es darum, Auf-
gaben zu erledigen, aber auch darum, anstehende Aufgaben tberhaupt zu sehen (z.B.
mussten nach Starkregen Deiche kontrolliert und bei Bedarf ausgebessert werden).
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In der Praxis sahen die drei Phasen dann so aus (vgl. zum Folgenden Beerhues 2013, S. 4):
Jeweils am Montag und Dienstag, Donnerstag und Freitag nahmen zwei Schiiler (fester
Wochentag) der Klasse am Projekt teil. Soweit moglich wurden die Schiiler in die Planung
der Arbeitstage mit einbezogen und ermuntert, eigene Vorschldge zu machen. Der Mitt-
woch diente dazu, dass von Seiten der Mitarbeiter der Nackten Miihle das Projekt koordi-
niert und Arbeitsvorbereitungen in Form von Materialbeschaffung oder Reparaturenaus-
fihrung (mit einigen Aufgaben waren die Schiler tberfordert oder sie waren schlicht zu
gefahrlich) getroffen wurden. Insgesamt bestand eine sehr gute und direkte Zusammenar-
beit des Anleiters mit dem Klassenlehrer und der Schulsozialarbeiterin.

Die Schuler kamen um 8.00 Uhr in Begleitung der Schulsozialarbeiterin und wurden vom
praktischen Anleiter der Nackten Mihle (dem Schreiner mit Ausbildereignung und Séage-
miller Rainer Schonlau) um 13.10 Uhr zurtick zur Schule begleitet. Dies machte es mog-
lich, dass ein kontinuierlicher Austausch zwischen dem Klassenlehrer und allen an dem
Projekt beteiligten Personen stattfand, wodurch auf die aktuellen Entwicklungen und Be-
findlichkeiten der Schuler direkt eingegangen werden konnte. Ebenso fiihrte dies zu einem
guten Kontakt zu den Jugendlichen und unterstiitzte das Aufbrechen eines oft negativ ge-
pragten Rollenverhaltens (Schiler/Lehrer-Erwachsener/Jugendlicher). Das Berichten tber
den Tagesablauf, bei dem Schuler, Klassenlehrer und praktischer Anleiter sowie auch die
Mitschiiler anwesend waren, bildete quasi die Reflexionsphase fiir die Schiiler, in der ihre
Leistungen und Fahigkeiten von allen Beteiligten gewdrdigt, aber auch Defizite aufgezeigt
wurden. Dabei wurde darauf geachtet, vor allem den Schiilern nicht bewusste Fahigkeiten
und Personlichkeitsmerkmale hervorzuheben (vgl. ebenda, S. 4).

Bereits am Ende des ersten Schulhalbjahres sind von den Schilern folgende Arbeitsthe-
men und Arbeiten fertig gestellt worden: Bau und Aufstellung eines Insektenhotels; Repa-
raturarbeiten am Deich; Bau eines Sagebockes; Sdgen und Spalten von Feuerholz; Werk-
zeug scharfen (Stechbeitel); Bau eines Schindeldaches fir einen Lehmofen; Arbeiten mit
Absetzsage und Stechbeitel; Bau eines Weidenflechtzaunes; Gelandearbeiten; Holzein-
schnitt fir den Bauwagen am S&gegatter; Holzriickarbeiten (vgl. ebenda, S. 5).

Das Projekt hat sich in der Praxis bewihrt: Bemerkungen zum Projekt ,Werk-Statt-
Klasse’ an der ,Nackten Miihle’ aus schulischer Sicht: Ein Bericht des Forderschul-
lehrers E. vom 25.2.2013

,»Meine Schiiler der Klasse 7 nehmen im Schuljahr 2012/13 an dem Projekt teil. Tdglich
gehen abwechselnd ein oder zwei Schiiler in die ,,Nackte Miihle* und arbeiten dort in
verschiedenen handwerklichen Tatigkeitsfeldern. Alle Schiler bendtigen erhebliche For-
derung sowohl im emotional-sozialen Bereich als auch im werkpraktischen Lernbereich.
Die Schiler sind auf Grund ihrer Bedirfnisse auf enge und verlassliche Beziehungsstruk-
turen sowie ansprechende und motivierende Unterrichtsinhalte angewiesen, um sie in ih-
rer Personlichkeit stabilisieren und fordern zu kdnnen.
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Das Projekt bietet meinen Schilern ein Handlungsfeld, in dem sie sich wohl- und ange-
nommen fihlen. Der Betreuer ... hat es mit seiner ruhigen, sachlichen und schiilerorien-
tierten Art und Weise geschafft, dass ausnahmslos alle Schiiler gern und begeistert in das
Projekt gehen. Dabei spielen sowohl die Inhalte in der Austibung der verschiedenen
handwerklichen Tatigkeiten, aber auch die offene Herangehensweise an die Bearbeitung
der verschiedenen Themen eine entscheidende Rolle. Die Schiiler erz&dhlen immer wieder
begeistert von ihren Erlebnissen und den Ergebnissen ihrer Arbeit. Fir meine Schiler, die
sich vielfach in einer medialen Welt bewegen, ist es wichtig, kdrperliche und sinnliche
Tatigkeiten zu erfahren. Dies flllt sie aus und macht sie deutlich zufrieden und ausgegli-
chener. Diese Zufriedenheit wiederum wirkt sich positiv auf den Unterricht und die schuli-
sche Klassensituation aus. Meine anfanglich sehr unruhige und mit vielen Konflikten be-
lastete Klasse erweist sich zum momentanen Zeitpunkt als gut fiihrbar und ansprechbar.
Insgesamt ist ein verbessertes Miteinander innerhalb der Klasse festzustellen, was die
generelle unterrichtliche Situation deutlich erleichtert.

Im unterrichtlichen Bereich haben die sehr leistungs- und motivationsschwachen Schiler
haufig Misserfolge in ihrer schulischen Laufbahn erlebt. In dem sehr praxisorientierten
Projekt erfahren die Schuler unmittelbar und direkt Erfolgserlebnisse. Insbesondere zweli
Schuler, die zusatzlich sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich Lernen haben, zei-
gen gerade in der praktischen Tatigkeit gute Fertigkeiten, Ausdauer und Motivation.

Alle gezeigten Leistungen in dem Projekt gehen im Zeugnis in die Notengebung ein, so
dass auch eine schulische Bewertung der im Projekt erbrachten Leistungen erfolgt.

Alle Schiiler wiinschen eine Fortsetzung des Projektes. Sie freuen sich auf ,,ihren* Pro-
jekttag und genielRen die auferunterrichtliche Form der Schule. *

Ergebnisse und Ausblick

Das Pilotprojekt ,Werk-Statt-Schule’ lief iiber insgesamt 13 Monate und war bereits im
ersten Halbjahr sehr erfolgreich; die teilnehmenden Schiiler gingen gestérkt und ,stabil” in
das zweite Halbjahr. Die fiir dieses Projekt angestrebten Ziele wurden im Hinblick auf das
Gesamtprojekt erreicht und sind durch die je individuellen positiven Entwicklungen der
einzelnen Schuler verifiziert worden. Naturgegeben sind diese Entwicklungen bei allen
Schilern individuell, entsprechend zeigten sie sich in unterschiedlichen Bereichen: Bei
allen Schilern war ein grundsatzliches Interesse am Projekt und eine Motivation bei der
Arbeit vorhanden. Diese(s) nahm im zweiten Halbjahr noch zu, so dass man ableiten kann,
dass es offensichtlich gelingt, Uber eine Padagogik aullerhalb gewohnter schulischer Bil-
dungsorte Lernanreize zu induzieren. Es ist schwierig, den Effekt bzw. die positiven Ver-
anderungen in der Entwicklung der Jugendlichen direkt auf die MalRnahme zurlickzufih-
ren, aber die folgenden Punkte lassen das Ableiten eines Erfolges zu (vgl. zum Folgenden
Beerhues 2013, S. 6): So haben Rickfragen an die teilnehmenden Schulern ergeben, dass
alle Schuler gerne zur Nackten Muhle gekommen sind. Im Verlaufe des Projektes kam es
zu keiner direkten Leistungsverweigerung von einem oder mehreren Schilern. AuBerdem
sind Uber das Schuljahr hinweg im Verlauf des Projektes keine nennenswerten Konflikte
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oder Aggressionen auf Seiten der Schiiler aufgetaucht. Zudem hat sich die Umsichtigkeit,
die bei den Arbeiten an der Nackten Mihle und bei Arbeiten im Team generell wichtig ist,
bei allen Schilern verbessert. Die Schiiler konnten sich immer besser in den padagogi-
schen Alltag des Lernortes Nackte Muhle einfligen und nahmen Rucksicht, wenn andere
Gruppen das Gelande der Mihle nutzen. Nicht direkt verifizierbar, aber bei den Schilern
direkt zu beobachten war, dass tendenziell eine emotionale Starkung, gerade bei den Schi-
lern, die zu Rickzugsverhalten neigen, erreicht werden konnte. Der gréfte Erfolg ist aber
wohl daran festzumachen, dass es keine Fehlzeiten gab.

Leider konnte das Projekt wegen der fehlenden finanziellen Absicherung nicht weiterge-
fiihrt werden, es bleibt aber zu wiinschen, gerade auch im Interesse der benachteiligten
Schiler der HNS, dass es fortgefuhrt wird. Die Angebote an der Nackten Mihle ermdgli-
chen den Jugendlichen, Potentiale zu entwickeln, die fur die Selbstwertsteigerung und
somit auch fir ihren weiteren schulischen und personlichen Werdegang von groRRer Be-
deutung sind.

Dass derartige Projekte an nicht-schulischen, auBerschulischen Lernorten in der Regel
aulRerst erfolgreich und Gewinn bringend flr die teilnehmenden Schiler sind, zeigen auch
die an anderer Stelle vorgestellten AuRerschulischen Lernorte in Dissen (Noller Schlucht)
und Kalkriese (Museum und Park) (vgl. Fiegert und Fiegert/Rinke in vorliegendem Band).
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Ubersicht tiber die gehaltenen Ringvorlesungen

Sommersemester 2013, montags 18-20Uhr

Ringvorlesung: Innovationen an und fur Schulen in der Region Osnab-

ruck
(Veranstalterinnen: apl. Prof. Dr. Monika Fiegert/Prof. Dr. Ingrid Kunze)

8. April 2013

Einfuhrung

apl. Prof. Dr. Monika Fiegert, Prof. Dr. Ingrid Kunze,
Institut fur Erziehungswissenschaft

Lernentwicklungsberichte statt Zensuren — Chancen und Mdglichkeiten der Doku-
mentation der Individuellen Lernentwicklung

Referent/-in:

Stefan Knoll (Schulleiter, IGS Osnabriick)Elisabeth Buck (Didaktische Leiterin, IGS Osn-
abriick)

15. April

SiJu — Schulpflichterfullung in der Jugendwerkstatt des aul3erschulischen Lernstan-
dortes Noller Schlucht (ein Férderprojekt fir schulmide Schuler)

Referent:

Derk van Berkum (Geschéftsfihrer Noller Schlucht, Dissen)

22.4.2013

Die Eigenverantwortliche Lernzeit (ELZ): Differenzierung, Individualisierung und
Forderung im Unterrichtsprozess — Veranderte Rhythmisierung als Wundermittel
far einen besseren Schulalltag?

Referentinnen:

Hildegard Grewe (Schulleiterin, Gesamtschule Schinkel, Osnabriick)

Barbara Macke-Droit (Didaktische Leiterin, Gesamtschule Schinkel, Osnabriick)

29. April 2013

Individuelle Formen der Schulpflichterfillung (869 NSchG) — Werk-Statt-Klassen:
ein Kooperationsprojekt mit dem Lernstandort Nackte Muhle

Referent:

Hanno Middeke (Schulleiter, Herman-Nohl-Schule, Osnabriick)

6. Mai 2013

Positive Erziehung — eine Erziehungspartnerschaft zwischen Elternhaus und Schule
Referentin:

Marlies Briiggemann (Schulleiterin, IGS Melle)

13. Mai 2013

Der Raum als dritter Padagoge: rhythmisierter und teilverbindlicher Ganztagsun-
terricht in Lernhdusern

Referent/in:

Wolfgang Saltenbrock (Oberschulrektor, Geschwister-Scholl-Oberschule Bad Laer)
Stefanie Baalmann (Didaktische Leiterin, Geschwister-Scholl-Oberschule Bad Laer)
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27. Mai .2013

Lern-Landkarten — Kinder tibernehmen Verantwortung fir ihren Lernprozess
Referentin:
Gisela Gravelaar (Rektorin, Wartburg Grundschule Munster)

3. Juni 2013

Aullerschulische Lernorte — Anderes Lernen als Chance fur die Regelschule! (Er-
gebnisse aus dem Projekt »Museum macht (Forder-)schule«, Museum und Park
Kalkriese)

Referentin:

apl. Prof. Dr. Monika Fiegert (Universitat Osnabriick)

10. Juni 2013

Profilklassen und differenzierte Begabtenforderung

Referent:

Jurgen Westphal (Schulleiter, Gymnasium in der Wiste, Osnabriick)

17. Juni 2013

Die Eingangsstufe — Jahrgangsubergreifendes Lernen in Klasse 1 und 2
Referentinnen:

Sophie Morlok (Schulleiterin, Grundschule am Hagenberg, Bad Iburg)
Andrea Rolefs (Lehrerin, Grundschule am Hagenberg, Bad Iburg)

24. Juni 2013

JAU - Jung und Alt im Unterricht. Intergenerationelles Lernen in der AuRenwerk-
statt

Referenten:

Hermann Hecker (Schulleiter, August-Claas-Schule, Harsewinkel)

Dr. Wolfgang Strotmann (Organisatorischer Leiter der Werkstatt, August-Claas-Schule,
Harsewinkel)

1. Juli 2103

Zusammenfassung und Fazit der VVorlesung
Referentinnen:

apl. Prof. Dr. Monika Fiegert

Prof. Dr. Ingrid Kunze
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